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Les enseignantes et les enseignants du programme de Techniques
d’éducation à l’enfance ont la responsabilité de former des éducatrices et des
éducateurs ayant développé des compétences qui leur permettent d’assurer des
services éducatifs à des groupes d’enfants âgés entre O et 12 ans, dans différents
milieux offrant des services de garde. Ces milieux sont variés et peuvent être des
centres de la petite enfance, des garderies à but lucratif, des services de garde en
milieu familial ou en milieu scolaire, des haltes-garderies ou des jardins d’enfants.
Le contexte de la recherche présente le profil de sortie du diplômé et de la
diplômée en techniques d’éducation à l’enfance. De plus, il fait référence aux
changements sociaux importants vécus dans les services de garde depuis une dizaine
d’années. En effet, ceux-ci sont de plus en plus confrontés à des réalités qui
engendrent de nouvelles problématiques. Une des réalités avec laquelle ils doivent
composer, entre autres, est l’intégration d’enfants ayant des besoins particuliers,
diagnostiqués ou non par des ressources professionnelles externes. Aussi,
l’intégration d’enfants de différentes origines ethniques est une autre réalité à
laquelle les services de garde, situés plus particulièrement dans la région
métropolitaine, sont confrontés. Ces nouvelles réalités exercent une grande pression
sur la fonction de travail des éducateurs et des éducatrices en service de garde. Elles
ont aussi un impact sur le groupe d’enfants dans lequel l’enfant ayant des besoins
particuliers est intégré.
Par conséquent, ces mêmes réalités créent des situations relativement
complexes à gérer pour la majorité des étudiants et des étudiantes en Techniques
d’éducation à l’enfance nouvellement diplômés. C’est dans le cadre de l’évaluation
du programme que ceux-ci ont exprimé leurs difficultés à intervenir en situations
4complexes auprès d’enfants ayant des besoins particuliers. Ceci constitue les aspects
importants du problème de recherche.
Ces aspects nous ont amené à élaborer l’objectif général de la recherche qui
vise à mieux former les étudiants et les étudiantes pour composer avec ces nouvelles
réalités. C’est ainsi qu’une activité d’apprentissage a été planifiée dans le but de
favoriser le développement des compétences des étudiants et des étudiantes en
techniques d’éducation à l’enfance à résoudre des problèmes impliquant des enfants
ayant des besoins particuliers.
Le cadre de référence de cette recherche repose sur le processus de
résolution de problème proposé par Legendre (2005). Ce modèle de processus que
nous avons retenu comprend six étapes: l’identification de la problématique, la
cueillette et l’analyse synthèse des données, la recherche de solutions, l’élaboration
du plan de soutien au développement, son application et son évaluation.
De plus, nous avons conçu le matériel didactique et les outils que nous
avons présentés aux étudiants et aux étudiantes lors de l’expérimentation de cette
activité d’apprentissage. C’est à partir du modèle de Legendre (2005) et en nous
inspirant des travaux de Poirier Proulx (1999) qui portent sur la résolution de
problème en enseignement que nous avons créé une étude de cas présentant une
enfant de quatre qui vit une situation problématique au service de garde qu’elle
fréquente. C’est à partir de cette étude de cas et à travers le processus de résolution
de problème, que nous avons demandé aux étudiantes et aux étudiants d’analyser la
situation vécue par l’enfant et d’y trouver des pistes d’intervention répondant à ses
besoins.
Nous avons choisi trois techniques pour recueillir les données. Celles-ci
sont l’observation, l’entrevue et l’inventaire de productions des étudiants et
5étudiantes. Les techniques utilisées ont été des modes complémentaires de collecte
de données et nous ont permis d’obtenir une meilleure compréhension de l’impact
de l’activité.
Nous avons utilisé plusieurs outils qui nous ont servi à évaluer l’impact de
cette activité d’apprentissage à travers tout le processus de résolution de problème.
Ceux-ci étaient, entre autres, une grille d’observation tenant compte des différentes
étapes du processus de résolution de problème; l’enregistrement de bandes vidéos
que nous avons réalisé lors de l’expérimentation, complémentaire à nos observations
directes en classe ; les productions écrites des étudiantes et des étudiants sur
lesquelles ils avaient inscrit les informations concernant le processus de résolution
de problème; l’entrevue avec l’enseignante titulaire du cours portant sur
l’intervention.
Il ressort des constats de l’analyse de cette activité d’apprentissage
concernant, entre autres, l’identification de la problématique. En fait, les résultats de
l’analyse nous informent, entre autres, que les étudiants et les étudiantes ont de la
difficulté à cerner la problématique majeure vécue par l’enfant et à organiser les
informations entre elles. Apprendre à bien formuler les objectifs est aussi un aspect
que les enseignants et les enseignantes devront perfectionner chez les étudiantes et
les étudiants. De plus, l’aspect créatif demeure à développer chez eux.
L’enseignante est aussi d’avis que l’étude de cas est un excellent moyen pour
développer la capacité d’analyse dans un processus de résolution de problème. Elle
souligne que c’est une démarche qui enraye l’effet «recette » puisque les étudiants
et les étudiantes ont à chercher et trouver des pistes d’interventions adaptées aux
besoins spécifiques de l’enfant. Ils doivent se questionner, par exemple, sur ce qu’ils
peuvent faire pour améliorer les comportements de l’enfant. Selon ses dires,
6l’analyse des besoins de l’enfant à partir de son contexte familial et social est aussi
favorisée.
Somme toute, nous arrivons à la conclusion que cette activité d’apprentissage
aide les enseignants et les enseignantes à enseigner le processus de résolution de
problème. C’est pourquoi une plus grande diversité de problématiques à présenter
aux étudiantes et aux étudiants serait profitable pour leurs apprentissages. De plus,
cette activité requiert la présence de certaines autres activités d’apprentissage
préparatoires à mettre en place en vue de préparer davantage les étudiants et les
étudiantes à répondre aux besoins d’enfants ayant des besoins particuliers.
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INTRODUCTION
L’environnement dans lequel évoluent les services de garde a changé depuis
une dizaine d’années. Ceux-ci sont de plus en plus confrontés à de nouvelles
réalités qui engendrent de nouvelles problématiques. En effet, une première réalité
avec laquelle les services de garde doivent maintenant composer est l’intégration
d’enfants qui ont des besoins particuliers. Ainsi, deux catégories d’enfants sont de
plus en plus présentes dans ces milieux : les enfants ayant des besoins particuliers
qui ont un diagnostic posé par des ressources professionnelles et les enfants qui ont
des besoins particuliers similaires, mais qui n’ont pas de diagnostic.
Une deuxième nouvelle réalité constatée dans les services de garde et plus
particulièrement dans les grands centres urbains comme Montréal est qu’ils doivent
composer avec la présence d’enfants de différentes ethnies. L’éducateur ou
l’éducatrice en service de garde doit donc s’adapter à certaines particularités qui y
sont associées telles que des habitudes de vie, des moeurs et des valeurs différentes
des siennes dont il doit tenir compte.
Ces nouvelles réalités engendrent des situations relativement complexes où
les étudiantes et les étudiants nouvellement diplômés doivent composer avec la
présence d’enfants ayant des difficultés de comportement ou de développement
dans leur groupe. Dans de telles situations, l’application d’interventions reliées à
ces situations semble plus difficile à réaliser car ils ont à répondre aux besoins
particuliers de ces enfants tout en tenant compte des besoins du reste du groupe
d’enfants.
Considérant tous ces aspects, l’objectif général de notre essai vise plus
particulièrement l’expérimentation d’une activité d’apprentissage pour soutenir les
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étudiants et les étudiantes en Techniques d’éducation à l’enfance dans un
processus de résolution de problème.
Nous présenterons la problématique de l’essai au chapitre un. En première
partie, il y sera question du contexte de recherche dans lequel nous présenterons
tout d’abord le profil de sortie du diplômé ou de la diplômée et la clientèle d’enfants
ayant des besoins particuliers qui est davantage intégrée dans les services de garde.
En deuxième partie, le problème de recherche sera expliqué par deux bilans. Par la
suite, nous exposerons la difficulté des étudiants et des étudiantes en Techniques
d’éducation à l’enfance à intervenir en situation complexe. Finalement, il sera aussi
question de l’impact de l’intégration de ces enfants sur la tâche de l’éducateur ou sur
le groupe d’enfants dans lequel il est intégré. L’objectif général de l’essai sera
précisé à la fin de ce chapitre.
Au deuxième chapitre nous présenterons le cadre de référence qui traitera
des points suivants: les caractéristiques des enfants ayant des besoins particuliers et
les caractéristiques d’une situation d’intervention complexe, avec l’approche
écologique comme assise. Les différentes étapes du processus de résolution de
problème suivront et mettront en évidence cinq composantes de stratégie de pensée
utilisées par l’étudiant ou l’étudiante à travers ce processus. Nous présenterons aussi
l’étude de cas comme l’activité d’apprentissage choisie ainsi que son déroulement.
En dernier lieu, les objectifs spécifiques de l’essai seront présentés.
Au troisième chapitre, nous traiterons d’abord du type de recherche et de
l’approche méthodologique privilégiée dans le cadre de cet essai. Suivra la
présentation des participants et des participantes à la recherche. L’étude de cas
choisie comme activité d’apprentissage sera présentée à travers le contexte de
planification de l’expérimentation. Pour ce faire, nous présenterons le déroulement
de cette expérimentation par l’étude de cas de Charlotte que nous avons élaborée.
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Suivra la présentation du déroulement de la collecte de données. Dans cette
section, nous présenterons les techniques et les instruments ayant servi à la collecte
de données: la grille d’observation utilisée lors des observations directes en classe
et à la lecture des productions écrites des étudiants et des étudiantes ainsi que
l’entrevue semi-dirigée. Nous présenterons aussi la méthode d’analyse des données,
les moyens à prendre pour éviter les biais et assurer la scientificité ainsi que les
aspects éthiques à considérer dans le cadre de cet essai.
Le quatrième chapitre nous permettra de présenter et d’interpréter les
résultats obtenus à partir des données recueillies, auprès des étudiants et des
étudiantes, lors de l’expérimentation en classe. Ces résultats seront présentés en sept
sections principales qui correspondent aux étapes du processus de résolution de
problèmes. La première section présente les résultats en lien avec le processus de
résolution de problème constitué de six étapes. Nous présenterons, par la suite, les
résultats concernant les six autres sections de ce chapitre.
Nous exposerons, par la suite, les résultats de l’entrevue individuelle réalisée
auprès de l’enseignante titulaire du cours portant sur l’intervention ainsi que des
commentaires plus généraux concernant les observations que nous avons faites au
moment même de l’expérimentation.
C’est à la suite de chacune de ces sections que nous interpréterons ces




De manière à mettre en relief la problématique de cette recherche, nous
exposerons dans ce chapitre son contexte en y présentant tout d’abord le profil de
sortie du diplômé ou de la diplômée et celui de la clientèle d’enfants ayant des
besoins particuliers qui est davantage intégrée dans les services de garde. Cette
augmentation de clientèle pourrait être justifiée par la diminution des coûts, des
changements quant aux missions éducative et sociale de ces services ainsi que de
l’accroissement du phénomène de la multiethnicité dans les services de garde de la
région métropolitaine.
C’est à partir des résultats de l’évaluation du programme de Techniques
d’éducation à l’enfance et du bilan de deux enquêtes effectuées dans différents
milieux de garde de la région métropolitaine que nous définirons le problème de
recherche. Nous exposerons, par la suite, la difficulté des étudiants et des
étudiantes en Techniques d’éducation à l’enfance à intervenir en situation
complexe. Finalement, il sera aussi question de l’impact de l’intégration de ces
enfants sur la tâche de l’éducateur ou sur le groupe d’enfants dans lequel il est
intégré. L’objectif général de l’essai sera précisé à la fin de ce chapitre.
1. CONTEXTE DE LA RECHERCHE
Dans le but de présenter le contexte de la recherche, nous avons choisi de
présenter trois sections principales. Tout d’abord, le profil de sortie du diplômé et
de la diplômée de la formation de Techniques d’éducation à l’enfance au Cégep
Marie-Victorin sera exposé. Dans un deuxième temps, sera présentée une des
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nouvelles réalités observée dans le contexte des services de garde. Celle-ci fait
référence au fait qu’il y ait de plus en plus d’enfants ayant des besoins particuliers
qui sont intégrés dans les milieux de garde. L’augmentation de cette nouvelle
clientèle d’enfants pourrait s’expliquer par une plus grande accessibilité en raison de
la diminution des coûts de services, du changement quant à la mission sociale et
éducative de ces services de garde et d’une plus grande fréquentation d’enfants de
différentes origines ethniques.
1.1. Le profil de sortie du diplômé et de la diplômée en techniques
d’éducation à l’enfance
Le ministère de l’Éducation du Québec définit les éducateurs et les
éducatrices qui travaillent en services de garde comme étant des personnes
spécialisées dans le domaine de l’enfance. Elles interviennent auprès d’enfants âgés
entre O et 12 ans en répondant à leurs besoins particuliers et en leur offrant des
services éducatifs.
Selon la description de la profession proposée par le ministère de
l’Éducation du Québec, la fonction principale des éducatrices et des éducateurs en
services de garde consiste à «créer un milieu de vie propice au développement
physique, psychomoteur, cognitif, langagier, socio affectif et moral de l’enfant en
établissant avec celui-ci une relation significative sur le plan affectif.» (Ministère de
l’Éducation du Québec, 2001, p.1) Il mentionne aussi que l’éducateur ou l’éducatrice
«établit une étroite relation de partenariat avec les parents et les autres partenaires
du milieu afin qu’il y ait concertation sur les interventions à effectuer auprès des
enfants.» (Ibid. p.l)
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Plus spécifiquement, selon le profil de sortie du programme de Techniques
d’éducation à l’enfance, un étudiant finissant ou une étudiante finissante doit être
capable d’offrir aux enfants de O à 12 ans, dans un contexte de services de garde,
un milieu de vie sain et sécuritaire, favorable à leur bien-être, à l’acquisition de
saines habitudes de vie, à leur développement global et à leur plein
épanouissement» (Allaire, 2009, p.37). De plus, l’étudiant finissant ou l’étudiante
finissante doit être capable de travailler «en collaboration avec les parents, les
collègues de travail et les personnes-ressources» et de participer «au
fonctionnement du service de garde éducatif» (Ibid, p.37).
Les éducateurs et les éducatrices travaillent dans différents types de
services de garde : dans un centre de la petite enfance, en milieu familial, en milieu
scolaire, dans une garderie à but lucratif, dans une halte-garderie ou dans un jardin
d’enfants. Dans le cadre de cette fonction de travail, l’éducatrice ou l’éducateur
applique une démarche d’action éducative à travers quatre champs d’application,
soit la relation avec les enfants, la structuration des lieux, la structuration des
activités et la relation avec les parents. Pour ce faire, il doit faire preuve d’attitudes
personnelles et professionnelles basées sur des valeurs privilégiées dans la société
québécoise et prescrites dans le programme éducatif élaboré par le ministère de la
Famille et des Aînés. Ces valeurs visent le «respect de soi, des autres et de
l’environnement, la résolution pacifique des conflits, l’égalité entre les sexes et
entre les personnes, l’acceptation des différences, le partage et la solidarité. »
(Ministère de la Famille et des Aînés, 2007, p.6)
L’analyse et l’intervention dans un contexte de résolution de problème sont
au coeur de l’acte professionnel d’un éducateur ou d’une éducatrice. Comme
l’explique Allaire (2009, p.36) dans le rapport d’évaluation du programme:
La réflexion dans l’action joue un rôle fondamental tout au
long de l’action éducative de l’éducateur. Celui-ci doit
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constamment ajuster son action en fonction de la réaction de
chaque enfant et de ce qui se passe réellement dans le
groupe pour assurer la cohérence et la pertinence de son
geste professionnel.
1.2. Les enfants qui ont des besoins particuliers sont davantage intégrés dans les
services de garde
Les services de garde sont considérés maintenant comme des tremplins vers
des milieux stimulants qui contribuent au développement des enfants ayant des
besoins particuliers. C’est pourquoi on intègre depuis quelques années, de plus en
plus dans ces services, des enfants qui connaissent des difficultés d’adaptation ou
de développement. Dans son avis au ministre de l’Éducation, du Loisir et du Sport,
le Conseil supérieur de l’éducation (2006, p.53) mentionne : « En milieu scolaire,
tous les élèves ont accès au service de garde, y compris les EHDAA1.»
À travers la politique d’intégration d’enfants handicapés proposée par
l’office des services de garde à l’enfance et instaurée en 1983, on reconnaît chez
l’enfant handicapé les mêmes droits et les mêmes besoins que tout enfant.
Baillargeon (1986, p.6) mentionne que la déficience est vue «comme une
caractéristique personnelle créant éventuellement certains besoins particuliers, mais
ne modifiant pas les droits et les besoins fondamentaux de la personne. »
Depuis cette date, on favorise ainsi davantage l’intégration de ce type
d’enfant dans les services de garde. D’ailleurs, les milieux de garde obtiennent des
subventions spéciales pour le faire. Auparavant, ces enfants étaient moins intégrés
dans le réseau social alors qu’actuellement ils sont référés soit par des CLSC, par
des centres hospitaliers ou par d’autres organismes sociaux. Ces enfants
diagnostiqués l’ont été par des professionnels de la santé tels un médecin ou par
Le ministère de l’Éducation (2000) définit les EHDAA comme étant des élèves handicapés ou en
difficulté d’adaptation et d’apprentissage.
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différents spécialistes comme un orthophoniste, un ergothérapeute ou un
psychologue. D’autres sont déjà en contact avec des intervenants de services
sociaux ou d’un centre de réadaptation. Aux dires du personnel oeuvrant dans les
milieux de garde que nous avons rencontrés lors de notre enquête (Cloutier, 2008),
le fait que ces enfants aient déjà été diagnostiqués facilite le travail de l’éducateur
ou de l’éducatrice, car, un plan d’intervention prêt à être appliqué dans le milieu, a
déjà été préparé en collaboration avec différents spécialistes. Même si ce plan exige
des ajustements en cours de route, il n’en demeure pas moins que des moyens
concrets sont déjà mis en place pour soutenir l’intégration de l’enfant dans son
nouveau milieu. L’impact de ce diagnostic sur la tâche de l’éducateur ou l’éducatrice
a donc des effets positifs puisque sans nécessairement alléger sa tâche, il l’outille
davantage, lui et les parents de cet enfant, dans des pistes d’interventions plus
précises et circonscrites. Ce qui leur permet de répondre plus rapidement à ses
besoins.
Ce qui complexifie la tâche de l’éducateur ou de l’éducatrice est le fait que
certains de ces enfants ayant des besoins particuliers et présentant certaines
problématiques n’ont pas encore été diagnostiqués soit parce qu’ils sont en attente
d’une consultation ou que l’éducateur ou l’éducatrice en est aux premières
observations de ses difficultés.
Selon Duclos (2008), ce sont des enfants chez qui l’éducateur observe des
difficultés de comportements qui se complexifient en fonction de leur durée, de leur
fréquence ou de leur intensité et qui nécessitent une intervention plus soutenue de
la part du milieu, mais aussi de ressources externes. Ces enfants ont des difficultés
au niveau de leur développement global, soit sur le plan affectif, social et moral,
physique et moteur, cognitif ou langagier.
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1.3. Augmentation de la clientèle des enfants ayant des besoins particuliers et
fréquentant les services de garde
A travers deux enquêtes réalisées en 2008 dans les milieux de garde, nous
avons constaté que le portrait des services de garde a changé depuis une dizaine
d’années. En effet, ces milieux intègrent de plus en plus des enfants qui ont des
besoins particuliers. Voici quelques interprétations qui pourraient expliquer ce à
quoi on peut attribuer l’augmentation de cette nouvelle clientèle.
1.3.1. La diminution des coûts entraîne une plus grande accessibilité aux
services de garde
L’avènement des places à contribution réduite au début des années 2000 a
réduit considérablement, pour les parents, les coûts liés à la garde de leurs enfants.
La diminution de ces coûts a entraîné une plus grande accessibilité de ces services
pour tous les types de famille. Par exemple, les frais de garde ont été réduits en
moyenne de 25 $ à 7 $ par jour. En se référant aux données du ministère de
l’Emploi, de la Solidarité sociale et de la Famille, Berger, Héroux et Shéridan
(2008) dressent un portrait de l’évolution des places en services de garde au Québec
de 1998 à 2006. Ces auteures démontrent à travers un tableau que les places
grimpent de 82302 places en services de garde en 1998, à 200105 places en 2006.
L’Association des services de garde en milieu scolaire du Québec et le
ministère de l’Éducation, du Loisir et du Sport font état de l’augmentation de la
clientèle fréquentant les services de garde en milieu scolaire au Québec de 1999-
2000 à 2004-2005. En effet, selon leurs sources, le Conseil supérieur de l’éducation
(2006) fait état, dans son rapport, d’une augmentation de 152164 places à 230698
places.
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1.3.2. Les missions éducative et sociale des services de garde
La mission du réseau des centres de la petite enfance a changé depuis sa
création. C’est l’instauration du programme éducatif mis de l’avant par le ministère
de la Famille et de l’Enfance en 1997 qui a reconnu officiellement les missions
sociale et éducative des services de garde au Québec. Par conséquent, c’est à partir
de ce moment que l’axe de travail du personnel éducateur oeuvrant en service de
garde se complexifie, car en plus de prodiguer des soins de base aux enfants, les
aspects social et éducatif s’ajoutent aussi à leurs fonctions de travail.
Depuis ce temps, les services de garde sont de moins en moins considérés
uniquement comme des milieux où l’on joue et l’on garde des enfants, mais bien
comme un milieu où l’importance du jeu est omniprésente, néanmoins à l’intérieur
d’un contexte éducatif et stimulant pour les enfants. Dans ce contexte, le personnel
éducateur est appelé à dépister des difficultés vécues par certains enfants
fréquentant ces services de garde.
Par le dépistage de certains de ces enfants qui présentent des difficultés de
comportement ou qui ont un retard de développement, l’intervention précoce
instaurée dans ces milieux permet ainsi de mettre en place de plus en plus de
mécanismes favorisant la prévention de ces comportements inadéquats qui
perturbent le groupe. De plus, l’intervention précoce favorise la stimulation du
développement de l’enfant. Selon Baillargeon (1986), le dépistage permet de
déceler des déficiences mineures et de poser par la suite des gestes pour y remédier.
1.4. Multiethnicité des enfants qui fréquentent les services de garde
L’aspect multiethnique est une autre réalité que nous observons depuis
quelques années dans la société québécoise, plus particulièrement dans les grands
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centres urbains comme Montréal. En effet, les milieux de garde doivent tenir
compte de la présence d’enfants qui sont de différentes ethnies. Le Conseil
supérieur de l’éducation (2006, p.47) mentionne que: « les services de garde situés
en milieux pluriethniques sont, comme l’école, aux prises avec une clientèle ayant
des besoins particuliers». Les auteures Lavallée et Marquis (1999) affirment que
certaines études effectuées au Québec indiquent que la grande majorité des services
de garde offerts à la petite enfance accueillent des enfants de toutes les origines.
Ces auteures se réfèrent plus spécifiquement à deux études qui ont été effectuées
après dix années d’intervalle et qui démontrent l’augmentation considérable de la
clientèle multiethnique qui fréquente maintenant les services de garde au Québec et
plus particulièrement dans la région métropolitaine. La première étude, dirigée par
Cantin et Larose (1984), estime la présence des enfants d’origine ethnique à 14%
dans les garderies en 1984. En 1994, l’office des services de garde effectue lui aussi
un sondage dans les garderies et les agences de services de garde en milieu familial
de la région montréalaise et conclut que 87 % de ces services de garde reçoivent
une clientèle multiethnique. Cette deuxième étude démontre que les communautés
haïtienne, latino-américaine et italienne sont les plus représentées dans ces services
de garde.
Selon Lavallée et Marquis (1999, p.57), certains enfants ont plus de
difficultés à s’adapter en service de garde. Selon ces auteures, ces enfants:
semblent malheureux, cessent de progresser ou
démontrent des attitudes dangereuses pour eux et pour
les autres. Ils sont souvent appelés «enfants
problèmes». Ils vivent plutôt une difficulté d’adaptation
qui se manifeste par des comportements inacceptables.
Selon elles, ces comportements sont exprimés par des signes d’inadaptation
de différents ordres: physiologique, langagier ou comportemental. Par exemple,
l’appétit ou le sommeil de l’enfant est perturbé. Il peut régresser dans son
27
développement et recommencer à souffrir d’énurésie. Il peut souffrir de mutisme ou
présenter des symptômes de maladie tels la fièvre, le mal de ventre, des
vomissements, la diarrhée, l’asthme ou l’eczéma. De plus, l’expression de la colère,
de l’agressivité ou même des comportements hyperactifs peut être fréquente au
début de l’intégration de l’enfant au service de garde.
L’éducateur ou l’éducatrice doit donc s’adapter à cette multiethnicité, à des
habitudes de vie, à des moeurs et des valeurs différentes des siennes et dont il doit
tenir compte. Par exemple, à des principes d’éducation en lien avec la nourriture et
la discipline ou la langue qui rendent parfois la communication ou une entente
difficile entre lui et les parents. Les étudiants et les étudiantes ont besoin d’être
davantage formés pour mieux comprendre les us et coutumes et ainsi intervenir
avec plus d’efficacité. C’est ce qu’affirme Allaire (2009, p.43) dans le rapport
d’évaluation de programme de Techniques d’éducation à l’enfance, quand elle fait
état du constat concernant la dimension interculturelle. Elle affirme que les
étudiants et les étudiantes «dans le programme actuel sont seulement sensibilisés à
la dimension interculturelle alors que nous travaillons dans un contexte montréalais
où la réalité interculturelle est omniprésente. »
2. LE PROBLÈME DE RECHERCHE
C’est en s’appuyant sur les résultats de l’évaluation du programme de
Techniques d’éducation à l’enfance et du bilan de deux enquêtes effectuées dans
différents milieux de garde de la région métropolitaine que nous définirons le
problème de recherche.
Par la suite, celui-ci évoquera la difficulté qu’ont les étudiants et les
étudiantes en Techniques d’éducation à l’enfance à intervenir en situation
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complexe. Finalement, il sera aussi question de l’impact de l’intégration des enfants
ayant des besoins particuliers sur la tâche de l’éducateur et sur le groupe d’enfants
dans lequel il est intégré.
2.1. Le bilan de l’évaluation du programme de Techniques d’éducation à
l’enfance
Notre essai prend ancrage dans les résultats de l’enquête réalisée en 2007
auprès des diplômés et des diplômées dans le cadre de l’évaluation du programme
de Techniques d’éducation à l’enfance, au Cégep Marie-Victorin. Les étudiantes et
les étudiants nouvellement diplômés ont souligné, entre autres, que certains aspects
concernant l’intervention en situation complexe devaient être améliorés. (Allaire,
2009) Ces aspects seront développés plus loin en 2.4 où nous présenterons leurs
difficultés à intervenir dans ces situations.
2.2. La création du cours Action éducative en situations complexes
Dans le but de s’ajuster à l’augmentation de l’intégration d’enfants ayant des
besoins particuliers dans les services de garde et de mieux former les étudiants et
les étudiantes à y faire face, le programme de formation de Techniques d’éducation
à l’enfance a été amélioré. Parmi ces améliorations, il a été jugé pertinent par les
enseignants et les enseignantes du département d’ajouter un nouveau cours portant
essentiellement sur l’intervention en situation complexe. Ce cours s’intitule Action
éducative en situations complexes et sera offert à la sixième session, en même
temps que le stage d’intégration. Il permettra aux étudiants et aux étudiantes
d’analyser différentes situations complexes et authentiques vécues par des enfants
âgés entre O et 12 ans. Ces situations pourraient être, par exemple, de la
maltraitance, des abus ou de la négligence. Elles pourraient aussi exposer des
difficultés persistantes en lien avec la fréquence, la durée et l’intensité des
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comportements. Ces difficultés seront alors plus considérées comme des troubles
de comportement. Ces situations seront présentées sous forme d’étude de cas et
proposeront des pistes d’intervention, en lien avec cette analyse. Ces interventions
contribueront à répondre le plus adéquatement possible aux besoins des enfants.
Ce cours amènera ainsi les étudiants et les étudiantes à faire de nouveaux
apprentissages sur le plan des connaissances conditionnelles. Selon Barbeau,
Montini et Roy (1997, p.285), «les connaissances conditionnelles sont des
connaissances pratiques concernant le «quand» et le «pourquoi» d’une action... [. ..]
Elles sont des séquences de conditions amenant à une action. [...] Elles répondent à
plusieurs conditions et exigent une seule action. » Ainsi, pour intervenir, les
étudiants et les étudiantes devront se questionner et réfléchir sur le quand et le
pourquoi en lien avec le comportement de l’enfant. Les interventions qu’ils
appliqueront seront alors justifiées par la présence de ces conditions.
Le nouveau cours, Action éducative en situations complexes, ne sera offert
qu’à la session hiver 2011. Il s’adressera à la cohorte d’étudiants et d’étudiantes qui
ont commencé leur formation en septembre 2008.
Afin de mettre à jour les compétences liées à l’intervention complexe,
l’ensemble des enseignants et enseignantes du département voulaient en savoir
davantage sur ces nouvelles réalités présentes dans les services de garde. C’est
pourquoi deux projets départementaux, financés par la direction des études du
Cégep Marie-Victorin, se sont déroulés au cours de l’année 2007 et 2008 afin de
mieux documenter cette nouvelle réalité observée dans les milieux de garde et plus
particulièrement, dans la région métropolitaine: celle de l’intégration d’enfants qui
ont des besoins particuliers, diagnostiqués ou non par des ressources
professionnelles ou encore celle relative à la multiethnicité.
32.3. Le bilan des enquêtes dans différents milieux de garde
Le premier projet a été réalisé à la session automne 2007. Il visait les
enfants âgés entre O et 5 ans inscrits dans des centres de la petite enfance ou en
milieu familial. Le deuxième projet, qui a eu lieu à la session hiver 2008, était plus
orienté vers la clientèle d’enfants âgés entre 5 et 12 ans fréquentant plus
précisément les services de garde en milieu scolaire.
Il ressort de ces deux enquêtes que les commentaires des diplômés et
diplômées concernant une présence accrue d’enfants présentant des difficultés
diverses ont été confirmés dans plus d’une quinzaine de milieux visités. De plus,
ces enquêtes concluent que les services de garde sont, en effet, plus sollicités afin
d’accueillir des enfants diagnostiqués ou non par des ressources professionnelles
externes et présentant certaines difficultés. Par ailleurs, tous les intervenants et les
intervenantes des milieux visités s’entendent pour affirmer que la fonction de travail
d’une éducatrice ou d’un éducateur confronté à cette nouvelle réalité se complexifie
davantage.
Les intervenantes et les intervenants des milieux de garde que nous avons
rencontrés lors de ces enquêtes nous ont fait part des changements à propos des
missions à la fois éducative et sociale de ces services. En fait, ils nous informent
que le centre de la petite enfance est maintenant considéré comme un lieu
d’apprentissage préparant les enfants à leur entrée à l’école. On fait ainsi plus
d’observations systématiques, on établit même des plans d’intervention plus
soutenus, comme le plan de soutien au développement (Duclos, 2008). On travaille
aussi davantage en collaboration avec les parents, mais aussi avec des organismes
tels les services sociaux, les centres de réadaptation. Ces organismes reconnaissent
de plus en plus la réalité, la mission et la culture des services de garde. Comme le
passage du service de garde à l’école est important, les interventions sont alors plus
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ciblées pour préparer les enfants à leur entrée à l’école. On les amène ainsi à
développer toutes les habiletés essentielles à leur intégration dans des conditions les
plus harmonieuses possibles. Certains centres de la petite enfance essaient même
d’établir de plus en plus des passerelles avec le milieu scolaire.
2.4. Difficulté des étudiants et des étudiantes à intervenir en situation
complexe
Les enseignants et les enseignantes du département de Techniques
d’éducation à l’enfance ont constaté des difficultés chez les étudiants et les
étudiantes à intervenir en situation complexe. En rencontre d’évaluation de
programme, ils expriment qu’ils ont encore de la difficulté à amener les étudiants et
les étudiantes à observer et surtout à analyser les besoins particuliers de ces enfants,
tout en tenant compte de la réalité familiale et sociale qu’ils vivent.
Les enseignants et enseignantes soulignent que les étudiants et les étudiantes
ont de la difficulté à prendre en compte plusieurs éléments du contexte familial et
social de l’enfant pour résoudre un problème. Dans certaines situations, ils doivent
tenir compte de plusieurs facteurs tels que : les besoins individuels de l’enfant, les
besoins des autres enfants du groupe dans lequel l’enfant évolue, l’impact de
certains comportements de l’enfant sur le groupe, la reconnaissance du niveau de
développement des enfants, le lien avec l’aménagement du local, avec les
interventions qu’ils privilégient. Par exemple, les activités proposées ne tiennent
pas toujours compte des besoins de l’enfant ou encore le temps ou l’espace ne sont
pas appropriés. Plus précisément, dans une situation où un besoin de bouger est
observé chez un enfant ayant des comportements hyperactifs, il est inapproprié de
lui proposer une activité de bricolage qui requiert un niveau de concentration élevé
et dans laquelle il aurait à demeurer assis durant une période fixe.
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Quand ils trouvent une solution satisfaisante lors d’une situation
problématique que vit un enfant ayant des besoins particuliers, l’étudiant ou
l’étudiante arrive à répondre à ses besoins et en est fier. Cependant, dans le cas
contraire, il se sent démuni quant à la diversité de pistes d’intervention à explorer
avec cet enfant. Par exemple, il peut se sentir envahi et complètement dépourvu
face à un enfant de nature inquiète et en colère qui fait, suite à la séparation de son
parent, une crise dans un groupe d’enfants qui se désorganise en même temps, en
raison d’un manque de surveillance. Il leur est difficile alors de concilier à la fois
les besoins de l’enfant: celui d’être sécurisé, avec ceux du groupe qui lui, requiert la
surveillance d’un adulte et aussi le besoin du parent: celui d’être rassuré.
La planification de leurs actions, leurs interventions et l’évaluation qu’ils en
font sont également plus complexes à réaliser. Dans ces situations plus difficiles,
les étudiants et les étudiantes semblent moins à l’aise d’aller chercher le soutien
nécessaire et d’établir une relation de partenariat avec les parents, souvent en raison
de leur timidité ou de leur manque de confiance en soi. Même s’ils reconnaissent
que la communication avec les parents est essentielle ainsi que leur soutien afin
qu’une intervention soit des plus efficaces et ait davantage de sens pour l’enfant.
Dans l’exemple cité précédemment, il devrait informer le parent du comportement
de l’enfant et voir avec lui les moyens à prendre pour sécuriser l’enfant, en
instaurant par exemple, un rituel face à son départ. Pour ce faire, les dimensions de
confiance et d’estime de soi de leur développement personnel ainsi que la
dimension créative dans le cadre d’un processus de résolution de problème sont à
développer.
Selon les résultats préliminaires des données recueillies, dans le cadre du
bilan de l’évaluation de programme, auprès des diplômés et diplômées en
Techniques d’éducation à l’enfance et qui visent plus particulièrement l’intervention
en situation complexe, les compétences suivantes qui sont considérées comme très
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importantes sont légèrement maîtrisées selon eux. Le tableau suivant tiré du
tableau 2 du document d’Allaire (2009, p.14) fait la liste de ces compétences.
Tableau 1
«Importance et maîtrise des compétences » en intervention
(Allaire, 2009)
• Observer le comportement de l’enfant;
• Analyser les besoins d’un enfant en utilisant ses connaissances apprises sur le
développement;
• Analyser les besoins d’un groupe d’enfants;
• Utiliser la démarche de l’action éducative (analyser, planifier, agir, évaluer);
• Analyser le contexte de vie familiale et sociale d’un enfant et en déterminer les
effets sur son comportement;
• Exploiter sa créativité dans un contexte d’intervention professionnelle;
• Concevoir et ajuster le programme d’activités pour son groupe d’enfants;
• Intervenir auprès des enfants qui présentent des difficultés de comportement;
• Intervenir auprès des enfants qui présentent des difficultés de développement;
• Intervenir auprès des enfants ayant des besoins particuliers;
• Intervenir auprès des enfants dans un groupe multiethnique;
• Ajuster son action éducative en fonction des caractéristiques de chaque enfant
et du groupe en utilisant ses connaissances sur le programme éducatif;
• Communiquer de manière efficace avec les adultes du service de garde;
• Travailler en équipe;
• Utiliser des stratégies appropriées pour résoudre un conflit;
• Établir une relation de partenariat avec les parents.
À travers les commentaires qu’ils ont exprimés lors des entrevues de cette
évaluation de programme, les étudiantes et les étudiants nouvellement diplômés
sont arrivés au même constat que l’ensemble des enseignants et enseignantes du
département quant à leur degré de maîtrise des compétences liées à l’intervention en
situation complexe. Plus précisément, ils ont mentionné, eux aussi, qu’ils avaient de
la difficulté à accompagner des enfants ayant des besoins particuliers. Ils affirment
ne pas avoir été suffisamment formés afin de faire face à différentes situations
complexes et que ces difficultés sont engendrées par le fait que de plus en plus
d’enfants ayant des besoins particuliers sont intégrés dans les groupes en services
jde garde. Ils soulignent qu’il serait important, par conséquent, de développer une
plus grande maîtrise de l’intervention en situations complexes. Dans le rapport
d’évaluation du programme de Techniques d’éducation à l’enfance, Allaire le
rapporte de cette façon: «Les diplômés ont manifesté un manque dans la formation
à l’égard des problématiques plus complexes qu’ils rencontrent en services de garde
et à l’égard de la compréhension de problématiques particulières vécues par les
enfants ainsi que des interventions appropriées. » (Allaire, 2009, p.42)
Ils nous informent aussi que dans le cadre de leur insertion sur le marché du
travail, ils font face à de nouvelles problématiques à l’égard des enfants ayant des
besoins particuliers. Ces besoins particuliers se retrouvent chez des enfants
présentant, par exemple, des difficultés de comportement et de développement, des
troubles envahissants du développement, des troubles d’Asperger et du syndrome
de la Tourette.
De plus, ils nous indiquent que leur rôle quant au dépistage d’enfants en
difficultés se précise davantage. Cependant, ils se sentent encore plus dépourvus
lorsqu’ils ont à intervenir auprès de ces enfants qui ont des difficultés et qui n’ont
pas encore été officiellement diagnostiqués par des ressources professionnelles.
Comme les situations complexes que vit chaque enfant sont uniques, les
interventions complexes qui en découlent demeurent elles aussi uniques. Quand
l’éducatrice ou l’éducateur analyse la situation problématique que vit un enfant, il
doit tenir compte avant d’intervenir de plusieurs éléments interreliés qui
complexifient cette situation.
En fait, comme l’éducation n’est pas une science exacte, il n’y a pas qu’une
façon de faire devant une situation problème. Si dans une situation donnée, un
éducateur ou une éducatrice applique des interventions machinalement sans tenir
35
compte des besoins spécifiques de l’enfant et de tout le contexte familial et social
dans lequel il vit, il risque de nuire au développement de celui-ci tout en ne
répondant pas à ses besoins. Une mauvaise analyse d’une situation peut amener des
interventions inappropriées chez l’enfant et susciter des conséquences néfastes sur
son développement. Par exemple, face à un enfant ayant été abusé sexuellement,
l’étudiant ou l’étudiante doit être à l’écoute des comportements de cet enfant à
travers les jeux de poupée sexués qu’il crée avec d’autres enfants. En intervention,
les étudiants ou les étudiantes aimeraient trouver rapidement et parfois par magie,
des solutions uniques aux problématiques que vivent les enfants. Ce qui nous
semble impossible. C’est pourquoi il nous apparaît important que les enseignants et
les enseignantes les aident à mieux développer leurs compétences à résoudre des
problèmes complexes. Comme leurs interventions reposent essentiellement sur une
bonne analyse de la situation, ceux-ci les aideraient ainsi à personnaliser leurs
interventions en conséquence, et ce, en fonction des besoins spécifiques de chacun
des enfants.
2.5. Impact de l’intégration de l’enfant ayant des besoins particuliers
L’intégration d’un enfant ayant des besoins particuliers a un impact sur la
tâche de l’éducateur ou de l’éducatrice ainsi que sur le groupe dans lequel il est
intégré.
2.5.1. Sur la tâche de l’éducateur ou de l’éducatrice
Lors de l’enquête que nous avons réalisée dans différents milieux de garde
en 2008, nous avons constaté qu’une intégration non soutenue peut avoir des effets
négatifs sur la tâche de l’éducateur ou de l’éducatrice et lui occasionner une
surcharge de travail. Son manque de disponibilité envers les autres enfants du
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groupe le rend, par exemple, coupable au fait qu’il accorde beaucoup de temps à cet
enfant vivant une problématique particulière. Ses compétences sont parfois
rudement mises à l’épreuve même s’il a beaucoup d’expériences.
L’accompagnement de cet enfant dont les comportements sont difficiles peut le
déstabiliser, l’ébranler à un point tel qu’il remette en question ses compétences
professionnelles. Il peut parfois vivre du découragement, des frustrations, de
l’essoufflement et voire même de l’épuisement professionnel en raison du manque
de ressources.
Dans le même sens, la recherche de Boutin et Bessette (2009) révèle que
l’intégration en classe régulière des enfants handicapés ou en difficultés peut nuire
aux enfants et aux enseignants si l’intégration ne se fait pas dans des conditions
facilitantes et surtout avec une aide adéquate. Selon ces auteurs, le principal
problème est attribué au fait que les ressources soutenant ces enseignants et ces
enseignantes sont offertes soit tardivement, partiellement ou même jamais offertes.
Si ces ressources sont déficitaires, l’intégration peut être vouée à un échec. Ils
estiment que les mesures d’accompagnement des élèves intégrés, des parents et des
enseignants ou des enseignantes sont garantes de la réussite de l’intégration.
Comme ces enfants fréquentent très souvent les services de garde en milieu
scolaire, les éducateurs et éducatrices qui y travaillent sont aux prises eux aussi
avec les mêmes difficultés que ces enseignants et ces enseignantes.
2.5.2. Sur le groupe d’enfants dans lequel il est intégré
L’éducateur ou l’éducatrice doit toujours situer l’enfant ayant des besoins
particuliers dans un contexte de groupe, car c’est dans son rapport avec celui-ci que
l’enfant réagit et se comporte. C’est en se situant constamment au reste du groupe
que la situation se complexifie puisque dans le groupe, les contraintes vécues avec
les pairs peuvent représenter un défi de taille pour lui. Ces contraintes peuvent être
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de tout ordre, par exemple: attendre son tour, résoudre des conflits, accepter les
tours de parole.
Certaines intervenantes et certains intervenants que nous avons rencontrés
lors des enquêtes effectuées en 2008 affirment que plus les enfants qui ont des
difficultés de comportement et qui dérangent sont âgés, plus ils sont identifiés
rapidement par le reste des enfants du groupe. Selon eux, plus l’enfant vieillit et
plus la différence se dessine et se démarque à travers ses relations avec les autres
enfants du groupe. Les enfants reconnaissent entre eux. par exemple, qu’un ami ne
sent pas bon, qu’il lui manque toujours des choses, qu’il n’a pas ses mitaines, qu’il
dit de gros mots. Cet enfant est rejeté ou exclu du groupe. Il est isolé et étiqueté
même parfois par les autres parents des enfants du groupe.
Comme ces enfants prennent beaucoup de place dans un groupe, il est
difficile pour l’étudiant et l’étudiante d’utiliser le pouvoir de celui-ci dans le but de
mettre en pratique des stratégies qui pourraient devenir communes à tout le groupe.
Ces stratégies pourraient être, par exemple, soit de partager des objectifs communs
ou de créer avec les autres enfants une alliance en les impliquant davantage, en les
informant et leur expliquant certaines difficultés que vit l’enfant.
3. OBJECTIF GÉNÉRAL DE LA RECHERCHE
La présentation du contexte de la problématique a permis de reconnaître que
le profil de sortie du diplômé et de la diplômée en Techniques d’éducation a été
revu suite à l’évaluation de son programme. De plus, nous avons présenté certains
facteurs expliquant possiblement une augmentation de la clientèle d’enfants ayant
des besoins particuliers qui fréquentent les services de garde. Ceux-ci sont, entre
autres, en lien avec la diminution des coûts de services, au changement des
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missions sociale et éducative de ces services et finalement par une fréquentation
plus grande d’enfants de différentes origines ethniques.
Le problème de recherche que nous avons identifiée comporte deux
principaux aspects. Le premier aspect fait référence aux changements sociaux
importants vécus dans les services de garde depuis une dizaine d’années. En effet,
ceux-ci sont de plus en plus confrontés à des réalités qui engendrent de nouvelles
problématiques. Une des réalités avec laquelle ils doivent composer, entre autres,
est l’intégration d’enfants ayant des besoins particuliers, diagnostiqués ou non par
des ressources professionnelles externes. Aussi, l’intégration d’enfants de différentes
origines ethniques est une autre réalité à laquelle les services de garde, situés plus
particulièrement dans la région métropolitaine, sont confrontés. Ces nouvelles
réalités exercent une grande pression sur la fonction de travail des éducateurs et des
éducatrices en service de garde. Elles ont aussi un impact sur le groupe d’enfants
dans lequel l’enfant ayant des besoins particuliers est intégré.
Par conséquent, ces mêmes réalités créent des situations relativement
complexes à gérer pour la majorité des étudiants et des étudiantes en Techniques
d’éducation à l’enfance nouvellement diplômés. C’est dans le cadre de l’évaluation
du programme que ceux-ci ont exprimé leurs difficultés à intervenir en situations
complexes auprès d’enfants ayant des besoins particuliers. Ceci constitue le
deuxième aspect important du problème de recherche.
Compte tenu de cela, l’objectif général de l’essai vise à développer une
activité d’apprentissage pour favoriser le développement des compétences des
étudiants et des étudiantes en Techniques d’éducation à l’enfance à résoudre des
problèmes impliquant des enfants ayant des besoins particuliers.
DEUXIÈME CHAPITRE
LE CADRE DE RÉFÉRENCE
Ce chapitre présentera tout d’abord les caractéristiques des enfants ayant
des besoins particuliers et vivant des situations complexes. Dans un deuxième
temps, nous présenterons les caractéristiques d’une situation d’intervention
complexe en faisant référence à l’approche écologique. De plus, nous aborderons
chacune des étapes du processus de résolution de problème ainsi que les cinq
composantes du domaine de la pensée qui font appel à différentes stratégies que
l’étudiant ou l’étudiante utilise à travers ce processus. Par la suite, nous
présenterons la méthode d’apprentissage que nous avons choisie pour cette
expérimentation, soit l’étude de cas. Pour terminer, nous présenterons les objectifs
spécifiques de la recherche.
1. CARACTÉRISTIQUES DES ENFANTS AYANT DES BESOINS
PARTICULIERS
Selon le ministère de la Famille et des Aînés (2007), les enfants ayant des
besoins particuliers en petite enfance sont des enfants qui sont handicapés ou qui
présentent des retards de développement. Ces enfants requièrent une attention
particulière et un soutien constant de la part de l’éducateur ou de l’éducatrice soit
en fonction de leurs comportements, de certaines situations vécues ou de leurs
besoins particuliers. Ils présentent des difficultés au niveau de leur développement
global, soit sur le plan affectif, social et moral, physique et moteur, cognitif ou
langagier.
Plus précisément, dans son ouvrage sur l’intégration des enfants handicapés
dans les services de garde, Baillargeon (1986) définit différents types de
déficience chez l’enfant. Les causes de ces déficiences sont à l’origine soit
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pathologiques, congénitales ou acquises par traumatisme à la suite d’un accident,
d’un milieu à risque ou d’habitudes de vie. L’office des personnes handicapées du
Québec (1984) définit la déficience par «une perte, une malformation ou une
anomalie d’un organe, d’une structure ou d’une fonction mentale, physiologique ou
anatomique». Selon Baillargeon (1986, p.7), c’est «la présence d’une déficience
significative et persistante» qui affecte les capacités de la personne, en
l’occurrence l’enfant, à «accomplir des tâches et des activités et à fonctionner dans
l’environnement quotidien». L’enfant pourrait, par exemple, avoir de la difficulté à
se déplacer, à s’orienter, à prendre des objets qui l’entourent, à communiquer, en
raison de son handicap.
Dans sa politique d’intégration élaborée en 1983, l’office des services de
garde à l’enfance définit le terme «significatif» par le fait que l’enfant ne peut
accomplir une activité de la même manière ou à l’intérieur des limites considérées
comme normales pour un enfant du même âge. Quant au terme «persistant», il
l’explique par le fait que la déficience reste à long terme, mais qu’elle peut
cependant être améliorée. Baillargeon (1986) ajoute que l’intervention principale
d’un éducateur ou d’une éducatrice consiste à diminuer ou éliminer les barrières
autant physiques que sociales en fournissant à l’enfant les moyens qui lui
permettront de développer ses capacités.
Baillargeon (1986) définit plusieurs types de déficience: intellectuelle,
physique, comme auditive, visuelle, du langage ou de la parole, de certains
organes, du squelette et de l’appareil de soutien. Elle explique certaines difficultés
graves d’ordre socio affectif ou comportemental. Elle évoque également dans son
ouvrage le fait que certains enfants fréquentant les services de garde peuvent
souffrir de négligence ou de maltraitance.
Selon cette auteure. «la déficience intellectuelle se manifeste par un
fonctionnement intellectuel général significativement inférieur à la moyenne,
accompagné de difficultés d’adaptation apparaissant pendant la période de
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croissance.» (ibid, p.45) Les causes sont multiples et peuvent être soit d’ordre
génétique (mongolisme ou trisomie, troubles endocriniens ou métaboliques),
d’ordre biologique (accident, malnutrition, naissance prématurée, consommation
de substances dangereuses pendant la grossesse) ou d’ordre environnemental
(mauvais soins, abus ou manque de stimulation). Ce type de déficience se
caractérise par «un ralentissement du développement global de l’enfant». Par
exemple, les enfants souffrant de déficience intellectuelle paraissent plus jeunes
que les autres enfants de leur âge et démontrent une lenteur dans leurs
apprentissages.
Les déficiences liées au langage et à la parole sont en lien avec le niveau
réceptif de la communication verbale, comme écouter ou comprendre et au niveau
expressif, comme parler. Les déficiences de la parole sont liées à l’articulation, la
voix ou le rythme, comme le bégaiement, par exemple. Ces troubles peuvent
occasionner des problèmes de communication, qui ont à leur tour comme
conséquence d’engendrer des difficultés sur le plan social, affectif ou cognitif.
En ce qui a trait à la déficience auditive, Baillargeon (1986, p.69) affirme
que le problème de communication «est le principal obstacle au développement de
l’enfant sourd.» Comme sa capacité de recevoir des signaux sonores est déficiente,
sa communication verbale, par le fait même, se trouve amoindrie.
L’enfant qui a une déficience visuelle, quant à lui est privé d’un sens très
important pour connaître son environnement et cela risque de mettre en péril plus
spécifiquement son développement moteur.
Les enfants atteints de déficience des organes ont soit une malformation
causant, par exemple, des problèmes cardiaques ou une maladie comme
l’épilepsie, la fibrose kystique, l’asthme, le diabète. Selon Baillargeon (1986), ce
sont certains facteurs tels la fatigabilité, les traitements médicaux ou les crises
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plutôt que la déficience elle-même qui influencent le plus les comportements des
enfants et qui ont des conséquences néfastes sur leur développement.
Toujours selon Baillargeon (1986, p.93), les déficiences du squelette et de
l’appareil de soutien, communément appelées déficiences motrices, «s’observent
en des réflexes ou un tonus musculaire anormal, des mouvements involontaires ou
non coordonnés ou une limitation des mouvements. Elles résultent d’anomalies
congénitales, [...] d’accidents ou de maladies entraînant une difformité, un
mauvais fonctionnement, une paralysie ou l’absence d’une partie du corps». La
paralysie cérébrale, la spina-bifida, l’arthrite, la dystrophie musculaire, la
déformation ou la malformation d’un membre en sont des exemples. Les
problèmes de locomotion sont fréquents chez ces enfants et les troubles sur le plan
moteur nuisent à leur autonomie. Par conséquent, cela a des effets néfastes sur
d’autres aspects de leur développement, sur le plan affectif et social, par exemple.
On constate aussi chez certains enfants un retard sur le plan intellectuel, car
certaines lésions au cerveau en justifient la lenteur en regard du développement
des capacités intellectuelles. En raison de visites fréquentes dans les
établissements de santé dues à leur état de santé, ces enfants sont parfois privés
des activités que tout enfant vit normalement.
Selon Baillargeon (1986), les enfants qui ont des besoins particuliers
d’ordre socio affectif ont des difficultés persistantes à interagir avec les autres
enfants de leur groupe, à identifier et exprimer de façon adéquate leurs sentiments,
à maîtriser de nouvelles habiletés, à développer leur confiance en eux, à demander
et à accepter de l’aide des autres. Ces difficultés s’extériorisent par des
comportements qui varient en intensité et en fréquence et spécifiques à chaque
enfant. Par exemple, ces comportements peuvent se manifester par un retrait ou un
isolement des autres, par des gestes de peur ou de dépendance à l’adulte, par des
gestes agressifs exprimés en crise de colère ou par des coups aux autres ou encore
par des comportements physiques inappropriés, tels l’automutilation ou
l’autostimulation.
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Baillargeon (1986) affirme que les problèmes émotifs vécus par les enfants
qui ont des comportements agressifs sont ceux qui inquiètent et préoccupent le
plus les éducateurs et les éducatrices en services de garde, car contrairement aux
enfants qui sont inhibés ou isolés, ces comportements, parfois très spectaculaires,
dérangent la majorité des personnes qui gravitent autour de ces enfants. Elle décrit
aussi les enfants souffrant d’hyperactivité comme des enfants qui sont toujours en
mouvement, qui ont de la difficulté à attendre leur tour, à écouter une explication
ou à se concentrer lors d’une activité. Ils ont besoin d’un encadrement structuré et
parfois de médication pour bien fonctionner dans un groupe.
Finalement, les troubles psychiques, tels l’autisme, le syndrome de la
Tourette sont des troubles envahissants du développement qui affectent le sens de
la réalité chez les enfants qui en sont atteints.
Dans son ouvrage, Baillargeon (1986, p.124) souligne que les éducateurs et
les éducatrices d’un service de garde sont bien placés pour constater ou soupçonner
la négligence ou la maltraitance chez certains enfants. Elle mentionne que la
négligence physique est une des plus faciles à reconnaître. «L’enfant négligé
physiquement est celui qui ne reçoit pas la surveillance et tous les soins essentiels
à sa santé et à sa sécurité». Il peut, par exemple, souffrir de malnutrition, ne pas
recevoir des soins de santé requis ou être laissé à lui-même sans surveillance d’un
adulte.
Baillargeon (1986,p.124-5)affirme que «la notion d’abus implique celle
d’excès». L’enfant victime d’abus physiques est soumis à des mauvais traitements
et peut même être «restreint dans ses mouvements et ses déplacements de façon
excessive». Il peut, par exemple, porter des marques de brûlures, de coups tels des
ecchymoses et parfois même des fractures.
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Les abus sexuels sont parfois difficiles à reconnaître et c’est parfois à
travers un jeu que l’enfant pourrait divulguer certains gestes commis sur lui. Des
signes tels des blessures, des irritations ou des douleurs aux organes génitaux
peuvent laisser présager que l’enfant a été victime d’abus. Dans ce cas, l’éducateur
ou l’éducatrice responsable de l’enfant sera tenu de faire un signalement à la
direction de la protection de la jeunesse. Les problèmes émotifs causés par les
abus perturbent le développement de l’enfant et y laissent des séquelles
importantes.
Tous ces besoins particuliers peuvent aussi être observés chez les enfants
d’âge scolaire qui fréquentent les services de garde en milieu scolaire. Le ministère
de l’Éducation du Québec (2000, p.20) définit les élèves handicapés ou en
difficulté d’adaptation et d’apprentissage (EHDAA) comme étant des élèves qui
«éprouvent des troubles graves du comportement, une déficience motrice ou
langagière, une déficience intellectuelle, un trouble grave du développement ou
une déficience physique grave.»
Le rôle de l’éducateur ou de l’éducatrice en est un de dépistage et
d’observation. Le ministère de la Santé et des Services sociaux (MSSS, 1998)
recommande de former et soutenir les éducateurs et éducatrices en services de
garde en misant sur le dépistage et les interventions précoces auprès des jeunes
enfants. Il souligne que les difficultés des enfants devraient être dépistées dès leurs
premières manifestations et des interventions précoces effectuées avant que ces
difficultés ne s’alourdissent et deviennent par conséquent, de plus graves
problèmes. C’est pourquoi il recommande que des instruments diagnostiques
valides et fiables devraient être disponibles particulièrement pour les éducateurs et
les éducatrices des CPE. Ceux-ci devraient être sensibilisés à leur importance,
formés quant à leur utilisation et soutenus dans leur application.
C’est donc à travers ses observations que l’éducateur ou l’éducatrice est en
mesure de dépister des difficultés chez l’enfant en le situant en regard des
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différentes étapes de développement. De plus, c’est aussi à partir de leurs
observations que reposent leurs interventions. En fait, ce n’est qu’après avoir
identifié les besoins de l’enfant et ceux du groupe qu’ils mettront en place des
stratégies répondant le plus adéquatement possible aux besoins de chacun. Ils
doivent aussi miser sur l’intervention indirecte, par exemple, aménager un
environnement adapté ou utiliser des pictogrammes.
Si après ces différentes interventions, les difficultés de l’enfant persistent,
l’éducatrice ou l’éducateur sera accompagné par la direction ou le conseiller ou la
conseillère pédagogique dans une démarche plus encadrée afin de poursuivre et
raffiner l’aide déjà offerte à l’enfant. Les parents de cet enfant seront impliqués
dans le processus et travailleront de concert avec les différents intervenants et
intervenantes du service de garde afin de trouver des solutions et ce, toujours dans
l’optique d’aider leur enfant.
Des ressources extérieures pourraient aussi être requises selon la nature, la
gravité, la fréquence, la persistance et la durée des comportements. Duclos (2008,
p.97) propose un plan à cas unique qui «s’appuie sur une base scientifique et
qualitative. Il est souvent amorcé par un problème, une question ou une
hypothèse». Legendre (2005) mentionne, pour sa part, que la recherche de
solutions à un problème déclenche un processus de recherche. Il souligne que
lorsqu’un individu entame une recherche pour résoudre un problème, il a déjà une
idée, ne serait-ce qu’approximative, de la solution. En fait, l’individu qui est en
processus de résolution de problème a toujours en tête des préconceptions, des
suppositions ou des résultats prévisibles de ses actions. Ce genre d’estimations
qu’il fait rejoint le terme d’hypothèse.
Ainsi, l’éducateur ou l’éducatrice, avec l’aide des parents et de la direction
du service de garde, formulera des hypothèses qui serviront à cibler des
interventions efficaces auprès de l’enfant.
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Selon Duclos (2008, P.98), «toute hypothèse explicative doit être vérifiée».
Pour ce faire, l’éducateur ou l’éducatrice appliquera un plan de soutien au
développement en lien avec l’hypothèse qui lui permettra de répondre aux besoins
de l’enfant. Si au contraire, l’enfant présente toujours les mêmes difficultés et que
l’hypothèse est ainsi infirmée, l’éducateur ou l’éducatrice, en partenariat avec les
parents, tenteront de chercher une autre hypothèse explicative. C’est souvent à ce
stade qu’ils réfèreront l’enfant à des ressources spécialisées permettant d’apposer
un diagnostic clair sur les difficultés de l’enfant.
2. LES CARACTÉRISTIQUES D’UNE INTERVENTION EN SITUATION
COMPLEXE
Afin de définir les caractéristiques d’une intervention en situation
complexe, nous croyons nécessaire d’expliquer, au préalable, ce qu’est l’approche
écologique. Cette approche, telle qu’expliquée dans le programme éducatif des
services de garde du ministère de la Famille et de l’Enfance (2007), décrit bien
l’importance de l’interaction entre l’enfant et son environnement. Son
développement étant grandement influencé par l’interaction entre ce qu’il est et
comment est le milieu où il vit.
Cette approche s’est inspirée principalement des travaux de Une
Bronfenbrenner (1979). Cet auteur mentionne que le développement de l’enfant est
influencé par plusieurs aspects. Entre autres, par ses caractéristiques biologiques
qui sont innées ou par ce qu’il acquiert après sa naissance: son environnement
immédiat, les contextes physique, socioéconomique et culturel dans lesquels il vit.
Tous ces aspects sont interreliés et exercent une influence mutuelle. Le
noyau de l’approche écologique constitue la structure et la taille de sa famille, le
climat qui y règne, les règles de vie qui s’y appliquent, la façon dont on y gère les
conflits, les compétences parentales et le service de garde ou le milieu scolaire
qu’il fréquente. Ce sont toutes des variables que l’on considère dans son
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environnement immédiat. Le niveau intermédiaire de cette approche représente
l’endroit où il habite, le quartier où il grandit, le réseau d’amis et le milieu de
travail de ses parents. Les éléments qui font appel au troisième niveau de
l’approche écologique sont les comportements jugés socialement acceptables dans
la société où il vit et les attentes que celle-ci a envers lui. Ceux-ci composent la
trame de fond à travers laquelle l’enfant se développe. Nous pourrions ainsi
représenter cette approche par cette figure:
Figure 1
L’approche écologique
(Adaptée de Cloutier, 2004, p.18)
Ainsi, lorsqu’il fait face à une problématique vécue par l’enfant, il est donc
important que l’éducateur ou l’éducatrice s’inspire de cette approche pour ajuster
son action éducative en conséquence. Pour ce, il prendra en compte tous les
niveaux de celle-ci pour bien analyser la situation sociale et familiale que vit
l’enfant.
Ce qui caractérise l’intervention en situation complexe c’est l’aspect
multifactoriel qui y est présent. En fait, c’est la conjugaison de plusieurs de ces
facteurs soit d’ordre comportemental, développemental ou familial, que vit
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l’enfant à travers cette situation qui la complexifie et la rend par conséquent,
problématique.
Duclos (2008) nomme plusieurs de ces facteurs qui influencent le
développement et l’adaptation des enfants. Nous avons associé ces différents
facteurs au noyau de l’approche écologique, soit la famille, les groupes d’amis, les
services de garde ou l’école. Ces facteurs sont: l’âge de la mère à la naissance de
l’enfant, l’histoire personnelle des parents, l’état de santé physique et mentale des
parents, la qualité du milieu physique, les habitudes de vie, l’implication et les
attitudes des parents dans l’éducation de leurs enfants.
Le chercheur Rutter (1985) constate que le développement de l’enfant, tant
sur le plan de l’apprentissage qu’en ce qui concerne sa capacité d’adaptation
sociale, est lié à des influences complexes de facteurs individuels, interpersonnels
et contextuels. Ils font plus appel au troisième niveau du schéma de l’approche
écologique, soit les attitudes et valeurs culturelles. Il y a plusieurs facteurs de
risque et, selon lui, la combinaison de ceux-ci augmente la probabilité que l’enfant
développe des difficultés de comportement ou d’apprentissage. Il définit ces
principaux facteurs de risque comme étant la nature et le nombre de circonstances
adverses auxquelles fait face un individu à un moment donné de sa vie.
Premièrement, comme ses caractéristiques personnelles tels son âge, son sexe, son
tempérament, ses capacités physiques, cognitives et affectives, son estime de soi,
son sentiment d’efficacité et sa capacité d’adaptation. Deuxièmement, la qualité de
la relation et du soutien offert par les membres de sa famille et de son réseau
social. Ensuite, les dimensions favorables de sa vie et des succès qu’il a vécus, ses
expériences de vie antérieures qui sont parfois sources de vulnérabilité ou, au
contraire, contribuent à renforcer ses capacités d’adaptation.
De plus, Rutter (1985) mentionne que l’accumulation de certains facteurs
de risque est la meilleure prédiction du niveau d’inadaptation psychosociale de
l’enfant. D’autres auteurs comme Fortin et Bigras (1996) expliquent ces facteurs
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de risque. Nous présentons ce qu’ils affirment sous forme de tableau et à l’intérieur
duquel nous avons illustré, à l’aide d’un exemple, leurs propos:
Tableau 2
Les facteurs de risque
Nombre de facteurs de risque Exemple
La présence d’un seul facteur ne semble pas Un enfant qui vit dans un quartier défavorisé
augmenter la probabilité des problèmes ultérieurs. (1 facteur de risque) est moins à risque que
celui qui vivrait dans les mêmes conditions, mais
qui subirait un deuxième facteur de risque.
La présence de 2 facteurs de risque multiplie par Un enfant vit dans un quartier défavorisé et il y
4 les conséquences négatives. a des conflits conjugaux dans sa famille
(2 facteurs de risque
La présence de 3 ou 4 facteurs de risque Un garçon ayant des comportements agressifs.
augmente considérablement les conséquences un tempérament difficile, qui est rejeté par ses
négatives, pairs au service de garde et qui vit avec des
parents qui ont des pratiques éducatives
inadéquates. L’enfant peut devenir très vulnérable
et les risques qu’il développe des problèmes
émotifs ou des troubles de comportement sont
très élevés.
3 ou 4 facteurs de risque
En lien avec l’approche écologique, nous constatons que plus les facteurs
de risque liés aux deux premiers niveaux, la famille et celle élargie, sont
nombreux, plus ils engendrent des difficultés au niveau du développement de
l’enfant.
Dans son rapport sur les services de garde en milieu scolaire, le Conseil
supérieur de l’éducation (2006) fait référence aux travaux de Jacques et
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Baillargeon (1997) qui identifient plusieurs facteurs de risque présents dans le
contexte des services de garde, mais plus spécifiquement pour les enfants âgés de
O à 6 ans. En fait, ces chercheures ont examiné l’effet possible de certains facteurs
de risque à travers, entre autres, la relation famille et service de garde. Il ressort de
cette étude que le service de garde comporte souvent les mêmes facteurs de risque
que ceux que la famille peut engendrer. Par exemple, si le personnel éducateur est
peu outillé
pour faire face aux difficultés de ces enfants, ils peuvent
avoir tendance à diminuer leurs attentes envers ces derniers
(insuffisance de stimulations), à opter pour des pratiques
éducatives plus autoritaires (déséquilibre du pouvoir) et à
éprouver du découragement (attitude négative à l’égard de
leur rôle).» (Conseil supérieur de l’éducation, 2006, p.49)
En résumé, nous définirions la situation d’intervention complexe comme
étant une situation relativement complexe dans laquelle une éducatrice ou un
éducateur est confronté à l’égard d’un enfant qui a des besoins particuliers quant à
son intégration à un groupe d’enfants, à travers des activités quotidiennes dans
différents milieux de garde comme en milieu scolaire, en milieu familial ou dans
les centres de la petite enfance.
Le défi qu’a à relever l’éducateur ou l’éducatrice est de concevoir et
appliquer un plan de soutien au développement adapté à ces différentes situations
complexes que vivent ces enfants afin de répondre le plus adéquatement possible à
leurs besoins. Pour y arriver, il doit être capable d’analyser la situation familiale et
sociale de l’enfant en y privilégiant l’approche écologique. C’est dans le cadre de
cette approche à partir de laquelle il doit tenir compte d’une multitude de facteurs
qu’il sera à même de comprendre davantage ce que vit l’enfant et d’y adapter le
type d’intervention en situation complexe qu’il privilégiera.
3. LE PROCESSUS DE RÉSOLUTION DE PROBLÈME
La compétence à résoudre des problèmes se situe à un niveau de
complexité élevé dans les taxonomies qui catégorisent les actes intellectuels
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(Gagné, 1985; D’Hainaut, 1985; Beyer, 1988). L’habileté à résoudre des
problèmes en éducation est différente du domaine des mathématiques puisque le
nombre de variables diffère considérablement et elles ne sont pas toujours
quantifiables. Ainsi, il ne peut y avoir, comme en mathématiques, une équation
objective et absolue entre les besoins de l’enfant et l’intervention à privilégier,
étant donné qu’une série de facteurs demeurent des variables arbitraires. Malgré un
niveau de subjectivité plus grand que dans la discipline des mathématiques, il n’en
demeure pas moins que l’habileté à résoudre des problèmes est une exigence reliée
à l’exercice de la profession en milieu de garde et qui mise sur le potentiel créateur
de tout éducateur ou éducatrice, pour résoudre les nombreuses difficultés vécues
par les enfants, à travers les gestes professionnels qu’il pose auprès d’eux.
Selon Poirier Proulx (1999, p.39), le processus de résolution de problème
se caractérise par:
son aspect cyclique plutôt que linéaire. Ainsi une fois le
problème identifié, à l’aide de la collecte, de l’analyse et
de la synthèse de l’information pertinente à la situation,
l’individu sera à la recherche de solutions qui
l’amèneront à élaborer un plan d’action, à l’appliquer, à
évaluer son intervention et à vérifier si le problème
identifié au départ a été ou non résolu de façon
satisfaisante. Dans ce dernier cas, cet individu devra
reprendre le processus.
Toujours à l’égard de ce même processus, Legendre (2005) reprend les
mêmes éléments que Poirier Prouix et les organise en définissant six étapes au
processus général de la résolution de problème
1. Identification du problème
2. Cueillette et analyse synthèse des informations
3. Recherche de solutions
4. Élaboration d’un plan d’action
5. Application du plan d’action
6. Évaluation de l’intervention
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Ainsi, Legendre (2005, p.1183) définit le processus de résolution de
problème comme «une démarche d’exploration méthodique, volontaire et orientée
en vue de trouver une réponse à une question préoccupante, de déterminer une
façon de parvenir à un résultat satisfaisant». Nous avons retenu le modèle de
Legendre comme assise à notre expérimentation puisque la démarche qu’il propose
rejoint celle de Poirier Proulx. Celle-ci possède aussi une certaine similitude avec
les différentes étapes de la démarche de l’action éducative intégrée dans le profil
de sortie de la formation de Techniques d’éducation à l’enfance.
Figure 2
Démarche de l’action éducative selon
le profil de sortie de Techniques d’éducation à l’enfance
Nous nous sommes inspirés du modèle de Legendre (2005) et l’avons
représenté sous forme de schéma dans un contexte de service de garde et à partir
duquel un plan de soutien au développement est élaboré par un éducateur ou une








Démarche de résolutions de problème en situation d’intervention complexe
Ainsi pour résoudre le problème auquel il est confronté, l’étudiant ou
l’étudiante pourrait toujours se référer à ce processus général de résolution de
problème en respectant ces différentes étapes.
En s’inspirant du modèle de Richard (1990), Poirier Proulx (1999) identifie
différentes stratégies du domaine de la pensée qu’une personne utilise lorsqu’elle
se retrouve devant une problématique à résoudre. Nous traiterons de ces stratégies
comme moyens pour réaliser ces étapes un peu plus loin dans l’essai.
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3.1. Les six étapes du processus de résolutions de problèmes
Nous définirons les six étapes du processus de résolution de problème. La
première étape du processus de résolution de problème, selon Legendre (2005),
est l’identification du problème. C’est au cours de cette première étape que Poirier
Prouix (1999) précise que l’étudiant ou l’étudiante se fait une représentation
mentale du problème. À cette première étape, l’étudiant ou l’étudiante doit donc
avoir une bonne connaissance de la situation. Selon l’approche écologique, c’est
l’étape où il analyse la situation en tenant compte des besoins de l’enfant et du
contexte familial et social dans lequel il vit. Dans un contexte de service de
garde, ce serait l’étape où l’éducateur ou l’éducatrice tente de comprendre ce qui
se passe. Il cherche et repère des éléments qui peuvent l’aider à comprendre la
situation que vit l’enfant. Il recueille alors de l’information auprès des autres
éducateurs ou éducatrices et des parents. Par exemple, il se questionnera aussi sur
les comportements de l’enfant à la maison, la situation familiale qu’il vit, les
évènements récents qui ont apporté des changements dans sa situation familiale,
sa relation avec les pairs, sa relation avec les adultes, les interventions qui ont
déjà été appliquées auprès de l’enfant. C’est l’identification de la problématique
qui amènera donc l’éducateur ou l’éducatrice à cerner les comportements à
modifier chez l’enfant.
La deuxième étape est la cueillette et l’analyse synthèse des informations.
C’est l’étape où l’individu recueille les informations pertinentes lui permettant de
comprendre la situation problème. Selon Poirier Proulx (1999), celui-ci devra
comprendre ce qui se passe à partir des informations présentées dans la situation.
Ainsi, l’étudiant ou l’étudiante identifie les informations pertinentes lui
permettant de comprendre davantage les besoins de l’enfant, le contexte familial
et social dans lequel il vit et les différentes alternatives qu’il envisage. Il pourra
mettre en application toutes les connaissances liées à l’observation qu’il a
acquises. La rétention et l’utilisation de l’information sont sollicitées à cette étape.
Selon Poirier Proulx (1999), l’étudiant ou l’étudiante interprète les données, à
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cette étape, à l’aide de ses connaissances en mémoire. C’est l’étape où il mobilise
ses savoirs. À partir de sa représentation du problème, des connaissances qu’il a
mémorisées et d’activités de raisonnement.
Dans un contexte de service de garde, l’éducateur ou l’éducatrice établit
des liens entre les informations. Par exemple, c’est un enfant de 3 ans, il vit une
période difficile due à la séparation de ses parents, il est très actif et a des
comportements agressifs avec les autres enfants de son groupe, il fait des colères
lors d’un refus, les parents lui accordent des permissions à plusieurs reprises et
ont de la difficulté à lui dire non.
La troisième étape consiste à la recherche de solutions. C’est l’étape où
l’individu utilisera sa pensée créatrice à la recherche de solutions diverses. À cette
étape, Poirier Proulx (1999) mentionne que l’étudiant ou l’étudiante infère
certaines informations par des activités de raisonnement. Il utilisera des
mécanismes de régulation et de contrôle qui lui permettront tout au long de sa
démarche de planifier, gérer et évaluer la tâche qu’il aura à accomplir.
Dans un contexte de service de garde, l’éducateur ou l’éducatrice
s’interroge à cette étape-ci sur les actions possibles à entreprendre. Celles-ci lui
permettront de juger laquelle des solutions seraient plus pertinentes pour
répondre aux besoins de l’enfant. Par exemple, il lui fait vivre des expériences
positives pour renforcer son estime de soi. Par conséquent, à travers ces
différentes expériences, il établit avec lui une relation significative.
La quatrième étape vise l’élaboration d’un plan d’action. À la lumière des
solutions qu’il recherchait précédemment, c’est à cette étape que l’individu en
retient une, celle qui lui semble la plus appropriée. A partir de cette solution, il
élabore un plan d’action qu’il mettra à exécution par la suite. C’est l’étape de
l’élaboration du plan que Duclos (2008) appelle le «plan de soutien au
développement».
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Poirier Prouix (1999) explique que la stratégie mise en oeuvre par
l’étudiant ou l’étudiante à cette étape-ci est d’élaborer des procédures de résolution
de problème et de les appliquer à partir de sa représentation du problème, de ses
connaissances en mémoire et d’activités de raisonnement. Selon cette auteure, la
démarche de résolution de problème fait appel à des habiletés intellectuelles de
base, à des habiletés métacognitives ainsi qu’à une dimension affective.
Ainsi, l’étudiant ou l’étudiante a fait preuve de discernement, d’ouverture,
d’originalité, de rigueur et de jugement pour choisir les interventions les plus
appropriées qu’il privilégie dans le plan de soutien au développement pour
répondre aux besoins particuliers de l’enfant. Il mobilise ainsi ses connaissances
et applique la démarche qu’il a apprise en justifiant ces interventions, en faisant,
par exemple, des liens avec les cours qu’il a suivis et ses valeurs éducatives.
Cette cinquième étape, selon Legendre (2005), concerne l’application du
plan d’action. C’est l’étape qui amène l’individu à mettre en action la solution
choisie.
Ainsi, dans un contexte de service de garde, l’éducatrice ou l’éducateur
met en oeuvre les actions qu’il avait prévues dans le plan de soutien au
développement en concertation avec les différentes intervenantes ou les différents
intervenants concernés. Par exemple, ce plan pourrait comporter plusieurs pistes
d’intervention telles que permettre à l’enfant d’exprimer ses sentiments, sa
frustration, sa colère, de façon acceptable, dans un coin prévu à cette fin. Dans ce
contexte, il pourrait aussi référer l’enfant à des pictogrammes pour l’aider à
identifier et à exprimer ses sentiments.
Finalement, selon Legendre (2005), la sixième étape consiste à
l’évaluation du plan d’action. C’est l’étape à l’intérieur de laquelle l’individu
évalue le plan d’action qu’il a mis à exécution.
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Dans un contexte de service de garde, c’est l’étape où l’éducateur ou
l’éducatrice évalue son intervention en réévaluant ses choix selon les réactions de
l’enfant et des parents. Il se questionne sur le maintien ou non du plan de soutien
au développement en fonction de l’absence ou de la diminution du comportement
à modifier chez l’enfant. À cette étape, il exercera sa pensée critique. À partir de
l’évaluation des résultats qu’il a obtenus, il sera à même de constater la réussite ou
l’échec de son intervention. Il reprend donc le processus en se mémorisant les
interventions efficaces et inefficaces. Si c’est un échec, il reprendra la démarche
en tenant compte des stratégies qui auront été plus ou moins efficaces.
Il se questionne, par exemple, sur les connaissances qu’il a à propos des
difficultés de comportement d’un enfant de cet âge et sur la façon de répondre à
ses besoins. A-t-il besoin de perfectionnement? De soutien? De la part de qui?
Quelles sont les sources d’informations à consulter? Par lesquelles commence-t-
il? A-t-il suffisamment d’informations pour poursuivre ou conclure de l’efficacité
du plan d’intervention? L’enfant est-il réceptif à poursuivre le plan
d’ intervention?
Comme les deux dernières étapes du processus de résolution de problème:
l’application et l’évaluation du plan d’action portent sur un aspect essentiellement
plus pratique, il est à noter qu’ils s’appliquent plus en stage. Un étudiant ou une
étudiante ne peut appliquer, par conséquent, ces deux dernières étapes dans un
cours.
Poirier Proulx (1999) se base sur les auteurs Swartz et Perkins (1990) pour
présenter cinq composantes de la stratégie de pensée interreliées entre elles et que
l’étudiant ou l’étudiante mettrait à profit à travers le processus de résolution de
problème: la pensée créatrice, la rétention et l’utilisation de l’information, la
pensée critique, la prise de décision et finalement, la résolution de problème. Cette
dernière fait plus appel à l’application des procédures liées à la résolution de
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problème et non au processus comme tel. Nous avons retenu ces cinq composantes
qui consisteront l’objet de nos observations et qui nous indiqueront comment ceux-
ci les utilisent lorsqu’ils tentent de résoudre une situation problème. Voici ce en
quoi consiste chacune de ces composantes.
3.1.1. La pensée créatrice
Selon Poirier Proulx, la pensée créatrice permet à l’étudiant ou l’étudiante
de «générer de nouvelles idées. Elle suppose la capacité de produire des idées
originales sous diverses formes... [...] et d’être en mesure de les élaborer». (1999,
p.62) Elle rejoint, ainsi, le principe de pensée divergente défini par Legendre
comme permettant «de réussir des tâches pour lesquelles les solutions sont
multiples». (1993, p.974) Elle suppose de leur part une ouverture d’esprit et une
pensée divergente dont la fluidité et l’originalité sont les principales
caractéristiques.
Poirier Proulx (1999, p.63) se base aussi sur les travaux de Halpern (1989)
pour identifier certaines stratégies favorisant le processus créatif. Par exemple, les
stratégies font appel à la capacité de
définir le problème selon différentes perspectives: utiliser la
technique du remue-méninges pour augmenter le nombre d’idées
produites, susciter la motivation intrinsèque des individus à
résoudre le problème, prendre des risques, former des phrases en
utilisant des prépositions qui permettent d’établir une variété de
liens (à-de-pour-sans), évaluer des solutions possibles ou d’autres
aspects du problème à l’aide d’une échelle permettant d’établir un
ordre de grandeur, utiliser l’analogie.
3.1.2. La rétention et l’utilisation de l’information
Poirier Proulx (1999) se base sur les travaux de l’auteur Tochon (1993) en
reconnaissant l’expertise d’une personne à retenir et à utiliser l’information selon
les connaissances spécifiques qu’il a de la discipline traitée. De plus, elle
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mentionne que les connaissances de cette personne sont organisées en fonction de
ses capacités d’interprétation des faits et de son efficacité.
3.1.3. La pensée critique
Selon Poirier Prouix (1999, p.6O), la pensée critique permettrait à l’étudiant
ou l’étudiante de clarifier ou mieux comprendre la situation problématique tout en
posant «un jugement éclairé sur la valeur ou l’authenticité d’une source
d’informations, d’une idée, d’un argument ou d’une opinion».
3.1.4. La prise de décision
Selon Poirier Proulx (1999, p.60), la prise de décision est «une stratégie
essentielle au processus de résolution de problème [...] La valeur des décisions
prises est aussi largement tributaire de la présence, chez l’individu, d’une pensée
critique et d’une pensée créatrice»
Ainsi, cette stratégie permettrait à l’étudiant ou l’étudiante de prendre des
décisions bien fondées en faisant un choix parmi plusieurs possibilités. Elle
suppose qu’il est capable de bien retenir et d’utiliser l’information jugée nécessaire
à la compréhension et la représentation du problème.
3.1.5. La résolution de problème
Toujours selon Poirier Prouix (1999, p.60), «le processus de résolution de
problème est utilisé pour chercher la façon de réduire un écart entre une situation
insatisfaisante et une situation désirée»
La principale stratégie utilisée pour la résolution de problème est de
considérer plusieurs possibilités de solutions et choisir celle plus appropriée afin
de l’appliquer. Elle suppose le développement des habiletés liées au rappel des
informations (se représenter, se rappeler et retenir les connaissances), à la pensée
critique (clarifier et distinguer les idées justes) et à la pensée créatrice (produire
des idées originales). Le tableau suivant résume les stratégies, les habiletés ainsi
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que les attitudes en lien avec les cinq composantes de la pensée qu’une personne
met en application lors du processus de résolution de problème.
Tableau 3
Le domaine de la pensée
La pensée Rétention et Pensée Prise de Résolution de
créatrice utilisation de critique décision problème
I’ information
But Obtenir des Se rappeler avec Exercer un Prendre des Appliquer la
productions exactitude et jugement décisions bien meilleure
originales précision critique fondées solution
Stratégies Considérer Considérer
plusieurs plusieurs
options et possibilités de
choisir la solutions et
meilleure choisir la
meilleure
Habiletés Produire des Se représenter, Clarifier et Produire des Produire des
idées originales retenir et se distinguer les idées originales idées originales
rappeler idées justes Clarifier et Se représenter,





Attitudes Ouverture à la Utilisation de Élaboration de
nouveauté, à l’information jugement sur
l’inhabituel déjà acquise des assises
raisonnables
Source: (Inspirée de Swartz et Perkins, 1990, p.133)
Ces domaines de pensée sont présents tout au long du processus de résolution de
problème. Ils peuvent être interpellés dans plusieurs étapes à la fois. Par exemple,
les pensées créatrice et critique peuvent très bien se retrouver à l’étape concernant
la recherche de solutions ainsi qu’à la quatrième étape, celle de l’élaboration du
plan d’action.
4. LA MÉTHODE D’APPRENTISSAGE CHOISIE : L’ÉTUDE DE CAS
Selon Poirier Proulx (1997, p.97), l’étude de cas est «une méthode
d’apprentissage dans laquelle une situation réelle [...] est présentée aux élèves
dans une optique de résolution de problème.» Selon cette auteure, cette méthode a
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grandement été éprouvée dans plusieurs disciplines et peut être appliquée dans
plusieurs contextes de formation. Cette méthode favorise l’intégration et le
transfert des apprentissages ainsi que l’acquisition d’habiletés intellectuelles telles
que l’analyse, la synthèse, l’évaluation. De plus, cette méthode suscite une grande
motivation chez les étudiants et les étudiantes et les aide à développer des
stratégies de pensée spécifiques à la résolution de problème, à la prise de décision
et à la pensée critique.
La situation problème est au coeur de cette méthode. Selon Poirier Proulx
(1999, p.103),
la situation problème propose donc une tâche à l’élève
pour laquelle il ne dispose pas pour le moment de tout
ce qui lui est nécessaire pour l’accomplir.{.
..] Elles
ressemblent à des situations authentiques, proches de la
vie réelle. Elles constituent pour l’élève un véritable
problème dans le sens où la situation n’est pas évidente.
Toujours selon cette auteure, une situation problème dans une étude de cas
devrait avoir ces caractéristiques: les éléments sont nombreux et le traitement de la
situation requiert des connaissances acquises par l’étudiant ou l’étudiante, des
opérations intellectuelles comme analyser et faire des liens. La situation problème
proposée aux étudiants et étudiantes doit être suffisamment complexe afin de leur
permettre de construire de nouvelles connaissances et elle est élaborée en lien avec
des objectifs précis d’apprentissage. Elle est rédigée dans un langage clair et
compréhensible pour l’étudiant ou l’étudiante.
Elle exige une démarche telle que prescrite dans le processus de résolution
de problème et qui s’apparente au profil de sortie de la formation en Techniques
d’éducation à l’enfance. Ces étapes exigent des habiletés intellectuelles comme
analyser, planifier, rechercher, agir et évaluer. De plus, la situation problème
amène la démonstration d’attitudes personnelles et professionnelles et des valeurs
éducatives comme références attendues. La situation problème doit être adaptée
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aux étudiants et aux étudiantes tout en représentant un défi pour eux. À défaut de
quoi, elle les ennuiera et ne favorisera pas les apprentissages souhaités.
Selon Van Stappen (1989), l’étude de cas est aussi utilisée pour favoriser
l’atteinte de ces objectifs: l’élargissement des connaissances, le développement
de la pensée par représentation ou par conceptualisation, le développement de la
capacité d’analyse, le développement du jugement, le développement des habiletés
d’intégration, de transfert et d’application des apprentissages, le développement
des habiletés à la prise de décision et à l’action ainsi que le développement
d’attitudes.
De plus, le rôle de l’enseignant ou de l’enseignante à l’égard de l’étude de
cas est d’agir comme personne-ressource, comme consultant en rapport au contenu
disciplinaire. Comme il ne présente pas de contenu à enseigner, il joue plutôt le
rôle d’un animateur et tient compte de la gestion du groupe. Il pose davantage de
questions et oriente les étudiants ou les étudiantes afin de susciter leur réflexion.
Par exemple, il fera référence à des expériences personnelles signifiantes qu’ils ont
vécues en stage afin de voir des similarités avec la situation problème. Il essaiera
aussi de faire un rappel des connaissances qu’ils ont acquises au cours de leur
formation et de la réalité de certaines situations problèmes rencontrées dans
différents milieux de travail. C’est ce qu’explique Poirier Proulx (1997, p.18)
quand elle mentionne que:
L’habileté à résoudre des problèmes est une habileté complexe
dont le développement exige, notamment, des connaissances, des
attitudes et des dispositions particulières, ainsi qu’une pratique
fréquente et réfléchie dans des situations qui sont signifiantes
pour les élèves. Cette habileté est devenue une exigence du
milieu de travail qui mise sur le potentiel créateur de tous les
employés pour résoudre les nombreuses difficultés qui se posent
quotidiennement dans les organisations.
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4.1. Le déroulement d’une étude de cas
Proulx (1993) décrit sept phases de travail par lesquelles les étudiants et les
étudiantes réalisent une étude de cas. Celles-ci sont: la préparation, les
explications, l’exploration, l’analyse, la formulation et l’évaluation des solutions, la
décision et finalement le rapport.
Plus précisément, la première phase est la préparation et à cette étape,
l’étudiant ou l’étudiante fait les lectures préliminaires afin de colliger les
informations pertinentes. La deuxième phase s’intitule les explications. C’est la
phase où l’enseignant ou l’enseignante y fournit les explications essentielles sur le
cas à étudier (les objectifs poursuivis, les tâches à réaliser, les consignes à
respecter, etc.). La troisième phase se nomme l’exploration et constitue l’étape où
les étudiantes et les étudiants sont regroupés par équipe et qu’ils essaient ensemble
d’identifier la problématique en y dégageant une compréhension commune. La
quatrième phase aborde celle de l’analyse dans laquelle les étudiants et les
étudiantes, toujours en équipe, font le tri des informations pertinentes, en y
dégageant les liens et les hiérarchies entre elles. La cinquième phase consiste à la
formulation et l’évaluation de solutions, c’est-à-dire qu’à partir des informations
pertinentes qu’ils ont retenues, les étudiants ou les étudiantes établissent des
solutions possibles et les évaluent en lien avec la problématique identifiée. La
sixième phase est en lien avec la décision où dans un consensus le plus large
possible, les étudiants ou les étudiantes choisissent la solution la plus appropriée,
toujours en lien avec la problématique initiale. Finalement, la septième phase est
celle du rapport dans lequel, individuellement ou en équipe, verbalement ou par
écrit, les étudiants ou les étudiantes réalisent un compte-rendu de leur travail en y
incluant leurs recommandations. De la troisième à la septième phase, l’enseignant
ou l’enseignante agit comme personne-ressource à qui les étudiants ou les
étudiantes se réfèrent pour toutes questions, commentaires, validations ou
éclaircissements.
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Nous avons retenu ce déroulement car il y a beaucoup de similitudes avec les
six étapes du processus général de la résolution de problème de Legendre (2005)
présentées dans la section 3. En effet, la phase 1 de la préparation correspond à
l’étape 1 de l’identification du problème. Les phases 3 (exploration) et 4 (analyse)
correspondent à la deuxième étape qui consiste à la cueillette et l’analyse synthèse
des informations. Quant aux phases 5 (formulation et évaluation des solutions) et
6 (décision), elles correspondent plutôt à la troisième étape, celle de la recherche
de solutions. La phase 7 (rapport) correspond à la quatrième étape, celle de
l’élaboration du plan d’action.
Comme nous l’avons déjà mentionné précédemment, nous ne pouvons faire
correspondre les deux dernières étapes du processus de résolution de problème
aux phases du déroulement de l’étude de cas car celles-ci visent plus l’aspect
pratique. Il va de soi qu’un étudiant ou une étudiante ne peut appliquer ces étapes
en classe.
5. OBJECTIFS SPÉCIFIQUES DE LA RECHERCHE
Nous avons présenté dans ce chapitre les caractéristiques des enfants ayant
des besoins particuliers ainsi que les caractéristiques d’une situation d’intervention
dans ce contexte, en faisant référence à l’approche écologique. Cette approche sert
de références aux étudiants et étudiantes lorsqu’ils analysent, entre autres, la
situation familiale et sociale que vit l’enfant ayant des besoins particuliers. Nous
avons aussi abordé chacune des étapes du processus de résolution de problème
ainsi que les différentes stratégies utilisées par les étudiants et les étudiantes à
travers le processus de résolution de problème. Finalement, nous avons présenté
l’étude de cas comme étant la méthode d’apprentissage choisie pour cette
expérimentation.
Considérant tous ces aspects, nous rappelons que l’objectif général
de l’essai vise à développer une activité d’apprentissage pour favoriser le
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développement des compétences des étudiants et les étudiantes en Techniques
d’éducation à l’enfance à résoudre des problèmes impliquant des enfants ayant des
besoins particuliers.
En continuité avec cet objectif général, les objectifs spécifiques de l’essai
consistent donc à:
Développer une activité d’apprentissage intégrant une étude de cas;
> Expérimenter l’activité d’apprentissage auprès d’étudiants et
d’étudiantes de troisième année dans le cadre du cours L ‘intervention
en milieu de garde;
Évaluer l’impact de cette activité d’apprentissage sur le processus de
résolution de problème des étudiants et étudiantes, auprès d’enfants
ayant des besoins particuliers.
TROISIÈME CHAPITRE
LA MÉTHODOLOGIE
Le troisième chapitre vise la présentation des choix méthodologiques faits
pour mener à bien la recherche. Nous y verrons plus précisément le type de
recherche dont il est question et l’approche méthodologique privilégiée dans le
cadre de cet essai. Suivra la présentation des participants et des participantes à la
recherche et la présentation de l’activité d’apprentissage comme telle, ainsi que le
contexte de planification de l’expérimentation. Nous présenterons par la suite le
déroulement de l’expérimentation de l’étude de cas intitulée Charlotte. Suivront le
déroulement de la collecte de données et les différentes techniques et instruments
de collecte de données ayant été utilisés pour cette recherche. Ceux-ci sont les
observations directes en classe à l’aide d’une grille d’observation, l’entrevue semi
dirigée et l’inventaire de productions des étudiants et des étudiantes. Nous
exposerons enfin la méthode d’analyse de données ainsi que les moyens à prendre
pour éviter les biais et assurer la scientificité. Nous terminerons par les aspects
éthiques ayant été considérés.
1. TYPE DE RECHERCHE
Notre type de recherche en est une d’expérimentation. Selon Paillé (2004,
p.7), ce type de recherche consiste en «une mise à l’essai systématique et
réflexive d’une stratégie, d’une méthode ou d’un produit ». Nous avons choisi une
recherche d’expérimentation afin de pouvoir évaluer l’impact de l’expérimentation
d’une nouvelle activité d’apprentissage qui orientera le contenu du nouveau cours
qui sera ajouté dans le programme.
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2. L’APPROCHE MÉTHODOLOGIQUE
La posture épistémologique de cet essai est de nature interprétative. La
recherche est menée dans le milieu naturel des étudiantes et des étudiants y
participant. Dans ce type de recherche, l’interaction entre le chercheur et les
participants ou les participantes est favorisée, car celui-ci tente de (<mieux
comprendre le sens donné au phénomène étudié» (Karsenti et Savoie-Zajc, 2004,
p.l48). Plus précisément dans ce cas-ci, nous voulions comprendre la réalité
vécue par les étudiants et les étudiantes en vue de leur offrir une activité de
formation pertinente dans le but de les aider à développer leurs compétences à
intervenir en situation complexe. L’enseignante titulaire du cours portant sur
l’intervention a aussi participé à cette recherche en nous aidant à la mise en place
de cette activité.
3. LES PARTICIPANTS ET LES PARTICIPANTES A LA RECHERCHE
Une enseignante titulaire de troisième année qui enseigne le cours portant
sur l’intervention et des étudiantes et étudiants inscrits en troisième année au
programme Techniques d’éducation à l’enfance ont participé à la recherche.
Plus précisément, les étudiantes et étudiants qui ont participé à cette
recherche sont des finissants et des finissantes de la cohorte 2006-2009 et ont
vécu presque en totalité tout le parcours du programme. Au moment de
l’expérimentation, ils étaient en troisième année et inscrits à la sixième session.
Deux groupes ont ainsi participé à l’expérimentation le 8 et le 9 avril 2009, soit un
groupe de seize étudiantes et l’autre groupe de dix-neuf étudiantes et d’un
étudiant, pour un total de trente-six participants. Ils étaient répartis comme suit:
une équipe de deux, trois équipes de trois, cinq équipes de quatre et une équipe de
cinq. Ils ont été participants et participantes parce qu’ils sont inscrits au cours
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portant sur l’intervention en milieu de garde. De plus, étant la seule personne
responsable de ce même cours, l’enseignante titulaire a été choisie afin de
participer elle aussi à l’expérimentation. D’un point de vue pédagogique,
l’adéquation entre la compétence visée par le cours et les objectifs visés par cette
activité d’apprentissage ont été éloquents concernant le choix de ce cours. Comme
l’intervention en situation plus complexe y était déjà abordée dans son contenu,
l’étude de cas concernée pouvait y être mise à l’essai plus rapidement.
Nous tenons bon de rappeler que l’expérimentation a été réalisée dans le
cadre de l’ancien programme de Techniques d’éducation à l’enfance. Nous avons
ainsi fait le choix de prendre de l’avance, car nous avions un intérêt pour valider
déjà cette activité d’apprentissage afin de nous ajuster le plus rapidement possible
et d’amener les étudiants et les étudiantes à développer leurs compétences en
intervention en situation complexe.
4. PRÉSENTATION DE L’ACTIVITÉ D’APPRENTISSAGE
L’activité d’apprentissage qui a été expérimentée dans le cadre de cette
recherche est une étude de cas. Cette section présentera le contexte de
planification de l’expérimentation de cette activité et les cas qui ont été retenus.
Suivra le déroulement de l’expérimentation de l’étude de cas choisi.
4.1. Contexte de planification de l’expérimentation
Pour élaborer notre étude de cas, il convenait d’abord de choisir des cas
présentant des enfants ayant des besoins particuliers. Pour ce faire, nous avons
travaillé en collaboration avec deux personnes : une éducatrice travaillant en
service de garde et l’enseignante titulaire du cours portant sur l’intervention.
Comme ces cas devaient être complexes et authentiques, nous les avons créés à
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partir d’une situation réelle que différents enfants vivaient en service de garde et à
laquelle l’éducatrice que nous avons rencontrée a été confrontée.
Plus précisément, c’est en janvier 2009, en compagnie de ces deux
personnes, que nous avons élaboré et rédigé deux (2) des trois (3) études de cas
présentées dans cet essai. À l’intérieur de chacune d’elles a été décrite une
situation complexe vécue réellement par un enfant ayant des besoins particuliers
et fréquentant un service de garde. La première étude de cas présente Antoine
(Annexe A), âgé de 3 ans, victime d’abus physiques et qui démontre des
comportements agressifs. La deuxième étude de cas présente un garçon se
nommant Jimmy (Annexe B), âgé lui aussi de trois ans. Il fait des crises de colère
quand il est contrarié et a des comportements violents avec ses pairs. Ce cas a été
présenté par Duclos (2008). La troisième étude de cas présente le cas de Charlotte
(Annexe C), âgée de 4 ans. Celle-ci a des comportements inhibés et accuse un
retard dans son développement. Elle est de plus abusée physiquement par son
père. C’est cette troisième étude de cas qui a fait l’objet de l’expérimentation de
l’activité d’apprentissage présentée dans cet essai.
Avant la présentation de ce troisième cas, l’enseignante titulaire a présenté
aux étudiants et aux étudiantes les deux autres cas en classe, ceux d’Antoine et
Jimmy (Duclos, 2008) à partir desquels elle a enseigné tout le processus de
résolution de problème.
Pour soutenir les étudiants et les étudiantes à résoudre l’étude de cas, nous
leur avons proposé d’appliquer le processus de résolution de problème de
Legendre (2005) présenté dans la section 3 du chapitre 2.
Pour chacune des étapes de ce processus, nous avons produit un document
(Annexe D) expliquant aux étudiants et aux étudiantes les étapes qu’ils devaient
suivre pour analyser le cas qui leur était présenté.
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4.2. Déroulement de l’expérimentation de l’étude de cas Charlotte
L’enseignante a demandé aux étudiants et aux étudiantes de se regrouper en
équipe de deux à cinq personnes et leur a présenté la situation problématique vécue
par l’enfant prénommée Charlotte. Selon le même modèle que le cas Jimmy
(Duclos, 2008), chacune de ces équipes avait, dans le cadre du processus de
résolution de problème à expérimenter, à analyser ses besoins, le contexte familial
et social dans lesquels elle vit, explorer des solutions possibles et déterminer les
interventions les plus appropriées en élaborant un plan de soutien au
développement afin de répondre le plus adéquatement possible à ses besoins.
Les étudiants et les étudiantes ont été regroupés dans des équipes composées
soit de deux à cinq membres. Une période de deux heures trente leur a été allouée
pour réaliser cette activité. Un local a été attribué à chacune des équipes.
Nous croyons bon de mentionner qu’un premier modèle d’étude de cas réel
illustrant toute la démarche de résolution de problème, le cas Antoine (annexe A),
a été présenté aux étudiants et étudiantes deux cours précédant l’expérimentation
du cas Charlotte. Ce cas dressait un plan d’intervention ponctuelle, à un niveau
moins complexe que celui du plan de soutien au développement. En fait,
l’enseignante a présenté ce modèle plus simple pour s’assurer que les étudiants et
les étudiantes pourraient surtout réinvestir leurs apprentissages à travers la
gradation du niveau de difficultés de chacun des cas, soit du plus simple au plus
complexe.
Par la suite, dans un deuxième temps, en fait le cours précédant
l’expérimentation du cas de Charlotte, une deuxième étude de cas, le cas Jimmy
(Duclos, 2008) (Annexe B), a été présenté aux étudiants et aux étudiantes à titre
d’activité à faire en petit groupe, toujours dans le but de les exercer à réaliser la
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démarche de résolution de problème. Cette deuxième étude de cas illustre bien le
plan de soutien au développement présenté par Duclos (2008). Ainsi, l’enseignante
a expérimenté avec les étudiants toute la démarche avec ce cas qui servait
d’exemple et de modèle de plan de soutien au développement.
C’est dans un troisième temps que le troisième cas faisant plus
spécifiquement l’objet de l’expérimentation de la recherche, le cas Charlotte
(Annexe C), a été proposé aux étudiantes et aux étudiants. Ceux-ci devaient ainsi
reprendre, la même démarche qu’ils avaient réalisée au préalable avec
l’enseignante, dans le cas de l’enfant, Jimmy (Duclos, 2008). C’est aussi dans le
cadre de cette démarche de résolution de problème à partir de laquelle un plan de
soutien au développement devait être élaboré afin de répondre aux besoins
particuliers de cet enfant.
5. LE DÉROULEMENT DE LA COLLECTE DE DONNÉES
La collecte de données s’est déroulée sur toute la session hiver 2009. La
recherche a été présentée aux étudiants et étudiantes au début de la session dans le
cadre de la présentation des plans de cours. C’est à cette même période que nous
avons obtenu l’accord de l’enseignante titulaire du cours portant sur l’intervention
concernant sa participation à la recherche et pour l’expérimentation des études de
cas dans le cadre du cours qu’elle enseigne. Tous les outils: le processus de
résolution de problème et les trois études de cas ont été validés, en février 2009,
par quelques enseignants du département de Techniques d’éducation à l’enfance
ainsi que par la conseillère pédagogique attitrée. L’étude de cas de Charlotte a été
expérimentée les 8 et 9 avril 2009 dans les deux groupes classe du cours portant
surlTintervention en milieu de garde. À la fin de l’expérimentation, ceux-ci ont
aussi répondu à un questionnaire concernant leur appréciation de l’activité.
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6. TECHNIQUES ET INSTRUMENTS DE COLLECTE DE DONNÉES
Nous avons choisi trois techniques pour recueillir les données. Celles-ci
sont l’observation directe, l’entrevue et l’inventaire de productions des étudiants et
étudiantes. Les techniques utilisées ont été des modes complémentaires de
collecte de données. D’une part, parce qu’elle faisait ressortir des aspects qu’une
autre n’avait pas nécessairement touchés. D’autre part, chacune d’entre elles allait
chercher des données différentes dans le but d’obtenir une meilleure
compréhension de l’impact de l’activité.
6.1. Des observations directes en classe
Selon Postic et De Ketele (1988, p.135), l’observation du groupe en classe
est un mode important de collecte de données. Selon ces auteurs, «c’est une
action de centrer son attention sur une situation et d’en analyser la dynamique
interne. » Elle permet aussi d’identifier les défis et les niveaux de difficulté que la
problématique représente. C’est à l’aide d’un instrument tel la grille d’observation
en lien avec le processus de résolution de problème que nous avons recueilli les
données à ce sujet.
Selon les auteurs Postic et De Ketele (1988), nous avons exercé une
observation passive puisque nous ne participions pas activement à la dynamique
ambiante. Avec ce type d’observation où nous assistions à titre d’observateur
seulement, nous croyons que nous avons eu un regard plus objectif sur les
personnes observées ainsi que sur leur démarche puisque nous n’avions pas une
participation active.
À partir de questions proposées par Poirier Proulx (1999), nous avons
réalisé une grille d’observation (annexe E) qui constituait l’instrument par lequel
nous avons évalué si les étudiants et les étudiantes étaient capables d’appliquer le
processus de résolution de problème. Nous avons aussi observé les cinq
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composantes de la stratégie de pensée interreliées entre elles et que l’étudiant ou
l’étudiante mettrait à profit dans le processus de résolution de problème. Ces
composantes sont la pensée créatrice, la rétention et l’utilisation de l’information,
la pensée critique, la prise de décision et finalement, la résolution de problème.
Une grille était attribuée pour chacune des équipes observées. Nous avons noté
nos observations à même cette grille. De plus, un espace pour inscrire nos
commentaires était disponible. Pour nous aider dans cette démarche, nous avons
divisé cette grille en sept sections.
La première section faisait appel aux différentes étapes du processus de
résolution de problème. En fait, nous voulions observer si l’étudiant ou l’étudiante
était capable d’appliquer le processus de résolution de problème en y respectant les
différentes étapes: identifier la problématique, recueillir et faire l’analyse synthèse
des informations, rechercher des solutions et élaborer un plan d’action approprié à
la problématique vécue par l’enfant ayant des besoins particuliers, en l’occurrence,
le plan de soutien au développement..
La deuxième section était en lien avec le niveau de compréhension que
l’étudiant ou l’étudiante démontrait face à la problématique. Ainsi, nous avons
noté les moyens qu’il prenait pour favoriser sa compréhension du problème à la
première et deuxième étape du processus de résolution de problème. Par exemple,
notait-il par écrit les éléments essentiels, produisait-il un schéma ou encore
bâtissait-il un arbre hiérarchique en mettant en relation les informations qui
possédaient une structure. Produisait-il une matrice en classant les informations
par catégories ou manipulait-il des modèles à l’aide de croquis ou de dessins.
La troisième section nous permettait d’observer comment l’étudiant ou
l’étudiante retenait et utilisait l’information à travers le processus de résolution de
problème. Par exemple, était-il capable de faire un rappel exact et précis des
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connaissances qu’il avait acquises en faisant référence à différents concepts
appris.
La quatrième section était en lien avec la capacité de l’étudiante ou de
l’étudiant à prendre des décisions. En fait, nous avons observé s’il était capable
de faire un choix parmi plusieurs possibilités.
La cinquième section était consacrée à l’élaboration de pistes de solution.
Par exemple, à quelle stratégie l’étudiant ou l’étudiante faisait-il appel pour
élaborer des pistes de solution à l’étape 3 et 4 du processus de résolution de
problème. Était-il capable d’émettre des hypothèses, fonctionnait-il par essai-
erreur. Utilisait-il certaines techniques de créativité telles que la technique du
remue-méninge, la contradiction, la simplification, la généralisation, l’analogie ou
des indices supplémentaires.
Quand il recherchait une solution, l’étudiante ou l’étudiant était-il freiné par
des facteurs de blocage ou de déviation qui diminuaient chez lui la possibilité d’en
trouver une. Par exemple, les facteurs de blocage étaient en cause si l’étudiante ou
l’étudiant démontrait qu’il avait des idées préconçues ou qu’il ne voyait pas de
solution possible. Alors que les facteurs de déviation le seraient eux aussi s’il
utilisait des indices trompeurs ou de fausses pistes. Il pourrait aussi faire une
«fausse analogie » de la situation avec une situation antérieure non pertinente ou
encore faire des interférences affectives qui susciteraient en lui des réactions
émotives et le feraient dévier vers une fausse solution. Dans ce cas, il dirait, par
exemple, de l’enfant ayant des besoins particuliers: «Ah il fait pitié!»
La sixième section était à l’égard de la pensée créatrice. Nous avons
observé si l’étudiant ou l’étudiante était capable, par exemple, de générer des






face à différentes perspectives, d’utiliser la technique de «remue-méninges » pour
augmenter le nombre d’idées produites.
La septième section était à l’égard de la pensée critique. Nous avons
observé, par exemple, si l’étudiant ou l’étudiante était capable de poser un
jugement éclairé, de clarifier une idée avec justesse, de vérifier l’exactitude d’une
information ou de reconnaître les inconsistances logiques dans son raisonnement.
Comme nous ne pouvions observer toutes les équipes en même temps, nous
avons choisi de filmer chacune d’elles. Pour ce, nous avons utilisé un caméscope
qui était dirigé vers chacune des équipes durant toute la durée de l’expérimentation
afin de filmer et conserver sur cassette tous leurs échanges.
Une fois l’expérimentation terminée, nous avons visionné les bandes
vidéos. À partir de la grille d’observation et pour chacune des équipes, nous
avons noté, par exemple, leur niveau d’intérêt à réaliser la tâche demandée, les
étapes qu’ils appliquaient dans le processus de résolution de problème, comment
ils analysaient la situation problème, tenaient-ils compte de toutes les
informations pertinentes, se souciaient-ils de l’approche écologique lorsqu’ils
analysaient la situation familiale et sociale de l’enfant, comment produisaient-ils
de nouvelles idées.
6.2. L’entrevue seini-dirigée
Nous avons choisi de rencontrer l’enseignante titulaire du cours portant sur
l’intervention lors d’une entrevue individuelle. Cette entrevue semi-dirigée a permis
de recueillir ses commentaires, entre autres, sur les améliorations à apporter à cette
activité d’enseignement ou sur l’évaluation de l’impact de cette situation
d’apprentissage sur le processus de résolution de problème des étudiants et des
étudiantes.
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6.3. Inventaire de productions
Nous avons eu recours à du matériel écrit, l’inventaire des productions
écrites réalisées par les étudiantes et les étudiants. En fait, lors de l’expérimentation,
chacun d’entre eux avait à compléter, par écrit, une feuille réponse comprenant
chacune des étapes du processus de résolution de problème (Annexe D). Nous
avons récupéré ces copies à la fin de l’expérimentation. Celles-ci faisaient état, par
exemple, du questionnement des étudiants et des étudiantes, de leur capacité
d’analyse et de leurs solutions choisies.
Ce matériel de collecte de données a été complémentaire aux observations
réalisées à partir des vidéos de chacune des équipes. Cet autre outil nous a permis
d’enrichir les données déjà recueillies sur les grilles d’observation après le
visionnement et ce, en vue de mieux évaluer l’impact de cette activité
d’apprentissage sur le processus de résolution de problème des étudiants et
étudiantes. De plus, il nous a permis d’évaluer, de façon plus spécifique, les
apprentissages réalisés à travers cette activité ainsi que les éléments à reconsidérer
ou sur lesquels nous devrions insister davantage. Par exemple, leur représentation
du problème, leur pensée critique, leur pensée créatrice.
7. MÉTHODE D’ANALYSE DE DONNÉES
Selon Karsenti et Savoie-Zajc (2004, p.l4O), l’analyse amène le chercheur à
établir des liens entre les données qu’il a recueillies dans une démarche plus
inductive, logique et délibératoire. Cette démarche consiste à «utiliser le cadre
théorique comme un outil qui guide le processus de l’analyse ».
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Les données recueillies ont été compilées et analysées de manière à vérifier si
les étudiants et les étudiantes tenaient compte des aspects de chacune des étapes du
processus de résolution de problème. C’est par le visionnement des bandes vidéos, les
résultats des productions écrites des étudiants et des étudiantes ainsi que le contenu de
l’entrevue réalisée avec l’enseignante titulaire que nous avons pu compiler les
données. De plus, l’analyse de ces données nous a permis d’évaluer si les étudiants et
les étudiantes maîtrisaient les différentes étapes du processus de résolution de
problème ou s’ils faisaient des liens entre les différentes étapes de ce processus.
Nous avons ainsi visionné chacune des bandes vidéoss à partir desquelles nous
avions filmé chacune des équipes en interaction et en plein processus de résolution de
problème. En visionnant ces bandes vidéos et en se référant à la grille d’observation
(Annexe E), nous étions plus en mesure d’identifier les forces et les difficultés des
étudiants et des étudiantes dans le processus de résolution de problème. Nous avons
aussi lu chacune des copies sur lesquelles chaque étudiant ou étudiante avait inscrit sa
démarche de résolution de problème. À l’aide de la même grille d’observation
(Annexe E) que nous avions utilisée lors du visionnement de vidéos, nous avons
compilé les réponses. C’est à partir des résultats obtenus par celles-ci que nous avons
été à même de constater si les étudiants ou les étudiantes maîtrisaient les différentes
étapes du processus de résolution de problème ou si certaines parmi celles-ci
représentaient une difficulté particulière pour eux.
De plus, nous avons noté les informations que nous avons obtenues de
l’enseignante titulaire et avons identifié les différents éléments du processus de





8. MOYENS POUR ÉVITER LES BIAIS ET ASSURER LA SCIENTIFICITÉ
La validation de la grille d’observation (Annexe E) par les collègues de travail
a permis d’avoir une plus grande et complète compréhension de la démarche d’analyse
et de résolution de problème et surtout de valider les outils utilisés.
La triangulation des méthodes est un moyen selon Karsenti et Savoie-Zajz
(2004) pour assurer une plus grande fiabilité et une plus grande transférabilité à la
recherche. La variété des instruments de collecte de données par la triangulation des
méthodes permet une certaine objectivation du sens recherché tout au long de la
démarche, une fiabilité ainsi qu’une rigueur.
Nous avons appliqué la triangulation des méthodes en utilisant plusieurs
méthodes de collecte de données. Pour recueillir alors ces données et surtout contrer
certains biais, nous avons utilisé l’entrevue, l’observation et procédé à l’analyse des
documents complétés par les étudiants et les étudiantes sur le processus de résolution
de problème.
9. LES PRINCIPES ÉTHIQUES
Nous avons rencontré les participants à la recherche, l’enseignante titulaire,
les étudiantes et les étudiants participants, avant le début de l’expérimentation de
l’activité d’apprentissage. Dans le cadre de cette rencontre et afin que cela ait un sens
pour eux, nous leur avons remis une lettre (Annexe F). C’est à partir de celle-ci que
nous leur avons expliqué les objectifs poursuivis par la recherche ainsi que les
retombées positives. Nous les avons informés de ce à quoi nous nous attendions
d’eux et nous leur avons expliqué le but de la recherche deux semaines avant de
traiter les cas en classe avec eux. Nous les avons informés à nouveau la semaine
précédant le début des cas et leur avons remis la feuille de consentement écrit
(Annexe G) et d’autorisation à cet effet. Ce consentement écrit nous signifiant leur
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volonté de participer à la recherche. Nous l’avons obtenu par un formulaire complété
à cet effet, au préalable, avant de les filmer.
Nous leur avons fait signer le formulaire de consentement en prenant soin de
leur assurer que les informations recueillies demeureraient confidentielles et que les
résultats seraient présentés en respectant leur anonymat. Pour ce, les bandes vidéos
ne seraient visionnées que par l’enseignante titulaire et la chercheure. De plus, leurs
productions écrites ainsi que le sondage sur leur appréciation de l’expérimentation ne
seraient lus que par ces deux mêmes personnes. Afin de conserver l’anonymat des
participants et des participantes à la recherche, aucune information nominative n’a
été dévoilée lors de la rédaction des résultats de l’analyse.
QUATRIÈME CHAPITRE
LA PRÉSENTATION ET L’INTERPRÉTATION DES RÉSULTATS
Nous présenterons dans ce chapitre les résultats de l’expérimentation à partir des
productions écrites des étudiants et des étudiantes, des bandes vidéos enregistrés lors de
l’expérimentation ainsi que du contenu de l’entrevue réalisée avec l’enseignante titulaire.
Les bandes vidéos nous ont permis, entre autres, de capter sur film les étudiantes et les
étudiants en action à travers les échanges et les discussions avec leurs pairs pendant qu’ils
appliquaient toute la démarche du processus de résolution de problème lors de
l’expérimentation de l’activité sur l’étude de cas. Les résultats sont présentés en sept
principales sections. La première section présente les résultats en lien avec le processus
de résolution de problème constitué de six étapes, soit l’identification de la
problématique, la cueillette et l’analyse synthèse des données, la recherche de solutions,
l’élaboration du plan de soutien au développement, son application et son évaluation.
Nous présentons, par la suite, les résultats concernant les six autres sections de ce
chapitre. En fait, c’est à travers le processus de résolution de problème que nous
présentons les résultats concernant le niveau de compréhension des étudiants et des
étudiantes face à la problématique, leur capacité de rétention et d’utilisation des
informations, leur capacité de prendre des décisions et comment ils élaboraient des pistes
de solution. Finalement, les résultats concernant leurs pensées créatrice et critique à
travers ce processus sont présentés.
Nous exposerons, par la suite, les résultats de l’entrevue individuelle réalisée
auprès de l’enseignante titulaire du cours portant sur l’intervention mise en relation avec
des commentaires plus généraux concernant les observations que nous avons faites au
moment même de l’expérimentation.
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C’est à la suite de chacune de ces sections que nous interpréterons ces résultats.
Finalement, les conséquences que revêt chacun de ces aspects sur l’enseignement seront
abordées.
1. PROCESSUS DE RÉSOLUTION DE PROBLÈME
Cette section présente les résultats liés aux six étapes du processus de résolution
de problème. Selon Poirier Proulx (1999, p.35), «utiliser un processus suppose de
franchir une série d’étapes en fonction d’un but à atteindre.» En fait, nous avons
observé, à l’aide d’une grille d’évaluation, si l’étudiant ou l’étudiante était capable
d’appliquer le processus de résolution de problème en y respectant les différentes étapes.
La première étape constitue l’identification de la problématique. La deuxième étape est
en lien avec la cueillette et l’analyse synthèse des informations. La troisième étape vise
la recherche de solutions tandis que la quatrième étape comprend l’élaboration d’un plan
de soutien au développement approprié à la problématique vécue par l’enfant ayant des
besoins particuliers. Nous rappelons que la cinquième étape n’a pu être observée
puisqu’elle ne peut l’être qu’en action auprès des enfants. Pour ce qui est de la sixième
étape, nous avons quand même fait une tentative à propos de l’évaluation, même s’ils
n’ont pas pu appliquer leur plan de soutien au développement. Nous avons en fait,
demandé aux étudiants et aux étudiantes d’identifier trois difficultés auxquelles ils
pourraient être confrontés lors de l’application de leur plan de soutien au
développement.
1.1. Identification de la problématique
C’est au cours de cette étape que Poirier Proulx (1999) précise que l’étudiant ou
l’étudiante se fait une représentation mentale de la situation problématique. Celui-ci
tente de comprendre ce qui se passe en recherchant et repérant des éléments qui peuvent
l’aider à comprendre la situation que vit l’enfant.
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1.1.1. Présentation des résultats
Si l’on se fie aux productions écrites et aux observations sur bandes vidéos, on
remarque que trois équipes sur dix sont arrivées à bien cerner la problématique. Les
participants et les participantes de ces trois équipes ont réussi à ressortir les éléments
essentiels et ils sont même arrivés à identifier les causes ainsi que les conséquences
secondaires qui découlaient de cette problématique.
Plus spécifiquement sur les bandes vidéos, nous avons observé que ces trois
équipes sont capables d’hiérarchiser les informations. De plus, les participants et les
participantes s’en tiennent aux comportements observés de l’enfant au service de garde et
à la maison et font des liens avec les conséquences qui en découlent. Par exemple, ils ont
identifié que la problématique majeure de l’enfant était qu’elle était inhibée et que c’était
certainement dû au fait que l’enfant était témoin de violence chez son père. Ce qui avait
comme conséquence d’affecter son développement moteur et son autonomie qui
semblaient peu évolués.
Six équipes sur dix ont eu de la difficulté à cerner la problématique majeure. En
fait, les participants et les participantes de ces équipes sont capables de recueillir les
informations importantes. Cependant, ils ont soit de la difficulté à cerner l’essentiel des
informations et à en faire une synthèse afin d’arriver à identifier la problématique
majeure ou soit qu’ils n’arrivent qu’à identifier un aspect de la problématique.
Sur une bande vidéo, nous observons une participante qui dit: «Je trouve cela
difficile de ne m’arrêter que sur un aspect principal ». Les participants et les
participantes d’une équipe identifieront, par exemple, que l’enfant est lunatique et
d’autres, que son autonomie est restreinte. Alors que d’autres interprètent en affirmant
que «l’enfant a un retard de développement pour son âge » ou que «l’enfant déteste
aller chez son père ».
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Nous constatons sur une bande vidéo que les participantes et les participants d’une
équipe doutent beaucoup d’eux-mêmes et ont de la difficulté à faire des liens entre les
informations. Ils hésitent beaucoup avant de s’arrêter et de statuer sur une problématique.
D’autres participantes et participants d’une autre équipe signalent qu’ils aimeraient avoir
la réponse exacte. Ils mentionnent qu’ils ont de la difficulté à déduire une problématique
à partir de quatre comportements observables. Par exemple, ils déclarent que c’est le
manque d’autonomie qui est la problématique majeure mais ils ont de la difficulté à la
justifier par des comportements observables. Ils ne se questionnent pas à propos de
«qu’est-ce qui me fait dire dans le texte que l’autonomie est la problématique
majeure? »
Certaines participantes semblent insécures quant aux informations à choisir.
Ainsi, une d’entre elles dira: «On écrit tout car vaut mieux en mettre trop que pas
assez.» Une autre dira: «J’espère qu’on a la bonne problématique parce que sinon on va
se fourvoyer tout le long.»
Une équipe sur dix n’arrive pas du tout à cerner la problématique majeure, De
plus, celle-ci manque de clarté et ne fait ressortir que quelques éléments. Par exemple, les
participants et les participantes de cette équipe affirmeront que « l’écoute des consignes
était très difficile par le tempérament rêveur de Charlotte lors d’un déplacement vers le
lavabo pour se laver les mains. » Nous observons aussi que ces participants et ces
participantes ont de la difficulté à organiser les informations et ne font pas de lien entre
celles-ci. Sur bande vidéo, ils mentionnent qu’il y a beaucoup d’informations et
s’interrogent si certaines sont toutes aussi importantes.
Nous observons que quatre équipes sur dix utilisent des termes tels que «quoi,
quand, où, comment » pour les aider à bien cerner la problématique.
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1.1.2. Interprétation des résultats
Ce qui pourrait expliquer le fait que les participantes et les participants ont de la
difficulté à cerner la problématique est qu’ils n’arrivent pas à faire la synthèse des
informations en y cernant l’essentiel. Ce qui est d’ailleurs mentionné par une
participante qui exprime sa difficulté à ne s’arrêter que sur un aspect de la
problématique. Lorsqu’ils se questionnent si les informations sont toutes aussi
importantes, on peut supposer que ces participants et ces participantes qui n’arrivent pas
à bien cerner la problématique ont de la difficulté, d’une part, à hiérarchiser les
informations et d’autre part, à se représenter le problème. En fait, ils arrivent mal à
discriminer les informations selon leur ordre d’importance. C’est au cours de cette étape
que Poirier Proulx (1999) précisait que l’étudiante ou l’étudiant se faisait une
représentation mentale de la situation problématique. Celui-ci tente de comprendre ce
qui se passe en recherchant et repérant des éléments qui peuvent l’aider à comprendre la
situation que vit l’enfant. En fait, les participants et les participantes de ces équipes sont
capables de rechercher et repérer des informations. Ce sur quoi ils ont de la difficulté,
c’est d’arriver à déterminer lesquelles de ces informations sont les plus importantes et
essentielles pour arriver à en faire une synthèse et parvenir ainsi à identifier la
problématique.
Afin d’aider davantage les étudiants et les étudiantes à mieux cerner la
problématique, il y aurait peut-être lieu aussi de mieux la définir. Pour Tardif (1992),
une situation problématique est bien définie lorsque le but recherché est clairement
énoncé. Celui-ci est mal défini lorsque certains aspects sont imprécis.
Les participantes et les participants de l’équipe qui ne sont pas arrivés à cerner la
problématique majeure n’ont pas saisi non plus, que c’est à partir de la similitude de
quatre comportements observés qu’ils établissent des liens entre eux. S’ils y parvenaient,
ils réussiraient, sans doute, à identifier une problématique majeure.
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Nous comprenons aussi l’insécurité vécue par les participants et les participantes
car tout le processus de résolution de problème repose sur l’identification de la
problématique. Les hypothèses, les objectifs ainsi que les moyens qui en découlent
seront biaisés si la problématique n’a pas été bien identifiée. Les étudiants et les
étudiantes ont bien compris l’importance de cette étape et nous croyons que c’est la peur
de se tromper en passant à côté de la problématique majeure qui les a incités à vouloir
tout nommer.
1.1.3. Conséquences sur l’enseignement
Pour se représenter et identifier la problématique, Beyer (1988) reconnaît
certaines habiletés intellectuelles de base auxquelles l’étudiante ou l’étudiant a recours.
À partir des données qu’il recueille, ces habiletés favorisent chez lui sa représentation du
problème. Ces habiletés sont: activer ses connaissances, interpréter, extrapoler et
prédire, analyser, comparer, établir des contrastes, classifier, raisonner de façon
inductive, déductive ou par analogie et finalement, synthétiser. Ces habiletés devraient,
selon nous, faire l’objet d’exercices préparatoires permettant aux étudiants et aux
étudiantes de les développer dans différents contextes.
Pour aider les étudiants et les étudiantes à hiérarchiser les informations,
l’enseignante devrait les amener à établir un ordre de priorité selon leur niveau
d’importance. On pourrait ainsi les aider à organiser les informations en leur demandant
de les classer selon leurs caractéristiques. Par exemple, est-ce une information primaire
ou secondaire? Est-ce une cause ou une conséquence?
Pour les aider aussi à bien cerner la problématique en faisant une synthèse des
informations, il serait intéressant de les amener à résumer en une phrase seulement la
problématique majeure. Dans un mode plus déductif, on pourrait leur demander de
justifier en limitant le nombre d’informations à quatre comportements observables qui
pourraient expliquer cette problématique.
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1.2. Cueillette et analyse synthèse des informations
À cette étape, les étudiants et les étudiantes recueillent des informations
pertinentes leur permettant de comprendre la situation problématique. Ils doivent ainsi
faire une description du contexte familial et social de l’enfant dans lequel vit l’enfant. Par
la suite, ils identifient, en lien avec cette problématique, des hypothèses quant aux
besoins de l’enfant. À partir de ces hypothèses, ils élaborent des objectifs liés au
développement de l’enfant afin d’améliorer ses comportements.
1.2.1. Présentation des résultats
En se référant aux productions écrites, nous constatons que huit équipes sur dix
sont capables de faire une bonne description du contexte familial et social de l’enfant en
en faisant ressortir les informations essentielles. Cependant, seulement une équipe parmi
ces huit en tient compte dans le choix de leurs moyens à travers le plan de soutien au
développement. Les participants et les participantes de cette équipe en soulignent
l’importance en mentionnant : « Planifier des activités au service de garde qui permettent
à la mère d’y participer avec sa fille ».
À travers le visionnement d’une bande vidéo, nous observons qu’une équipe qui a
fait une bonne description du contexte familial et social de l’enfant, considère très
importante la présence du père dans la vie de l’enfant malgré la violence qu’il lui impose.
L’étudiant argumente ainsi: « ii a beau être violent, ça reste quand même son père.»
Une équipe sur dix a de la difficulté à cerner l’essentiel des informations et une
autre équipe les rédige incorrectement. Par exemple, les participants et les participantes
de cette équipe diront : « Ses parents sont séparés à cause de la violence conjugale. »
Le visionnement des bandes vidéos permet d’assister à toute la réflexion et le
questionnement que les participants et les participantes témoignent à l’égard des forces,
des vulnérabilités et des intérêts de l’enfant. En effet, trois équipes sur dix arrivent à bien
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cerner les forces et les vulnérabilités de l’enfant. Deux parmi celles-ci ont même cru bon
d’ajouter une nouvelle colonne dans laquelle ils noteraient les intérêts de l’enfant puisque
celle-ci avait été omise sur la feuille que l’enseignante leur avait remise. Sur la bande
vidéo, à ce sujet, une participante dira: «Oui il faut ajouter une colonne pour les intérêts
de l’enfant car c’est à partir d’eux que nous nous inspirerons et trouverons des moyens.»
À travers les productions écrites nous notons que sept équipes ont eu de la
difficulté à identifier avec clarté, précision et synthèse les forces et les vulnérabilités de
l’enfant. Voici des exemples d’imprécision que les participants et les participantes de ces
équipes ont nommés : « Elle est attirante », « elle n’est pas sociable », « elle s’exprime
verbalement », «elle est capable d’expression verbale élaborée » ou encore «elle a un
fort lien affectif avec sa mère ». Quant à cet exemple, il démontre un manque de clarté:
«Elle joue en parallèle aux autres enfants».
Certains se questionneront sur la différence entre les termes <‘ effacée et réservée.»
Par la représentation qu’elle se fait de ces deux termes, une étudiante répondra à ce
questionnement comme ceci : «Effacée signifie que t’es tout seul dans ton coin alors que
quand t’es réservée, tu participes au moins aux activités ». Cette même équipe souligne
que c’est le contexte dans lequel est l’enfant qui déterminera si une force devient une
vulnérabilité. Par exemple: «Rêveur n’est pas une force car dans le contexte que vit
l’enfant, c’est plutôt une vulnérabilité car avec ce que vit Charlotte, elle se renferme dans
son monde ». Par ailleurs, cette même équipe se questionne sur la distinction à faire entre
un intérêt ou une vulnérabilité. Ainsi, une participante dira que dans la phrase: «Elle
préfère jouer seule », le mot préfère nous indique que c’est d’abord un intérêt qui se
transforme en une vulnérabilité. »
Une autre équipe se questionnera si le terme «réservée» est une force ou une
caractéristique de l’enfant. Les participants et les participantes en concluent que c’est
plutôt une caractéristique de l’enfant puisque c’est dans sa nature. Cette équipe a la même
interrogation que l’équipe précédente concernant l’affirmation: «Elle préfère jouer
seule ». Une étudiante précise : « Comme ce n’est pas tout le temps, alors on peut
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affirmer que l’enfant a une difficulté sur le plan social car c’est en fonction de la
fréquence de son comportement. Si c’est souvent, c’est cela qui devient problématique.»
Une autre équipe confond force avec intérêt. Par exemple, les participants et les
participantes hésitent à savoir si «tous les jeux qui suscitent son imagination»
constituent une force ou un intérêt. Ils en concluent que c’est plutôt un intérêt en se
référant au terme «suscitent ». Ils poursuivent avec ce questionnement : « Elle est capable
d’expressions faciales » et s’interrogent si c’est pour autant une force.
Une autre équipe s’interroge à propos de la différence entre une force et une
caractéristique. Les participants et les participantes en concluent «qu’être capable
d’exprimer clairement ce qu’elle ressent » est une force et que «nuancées dans ses
émotions» est une caractéristique. Cette même équipe fait aussi des liens avec la
problématique en soulignant qu’être introvertie devient une vulnérabilité si l’on tient
compte de la problématique où l’on mentionne que l’enfant est lunatique. De plus,
préférerjouer seule pourrait être, selon les participants et les participantes, une force mais
dans le cas de cette enfant, comme elle a besoin de soutien de la part de l’éducatrice, cela
est plutôt considéré comme une vulnérabilité. Après réflexion, cette équipe affirme aussi
qu’être calme et douce sont des qualités et non des forces.
Nous constatons à travers les productions écrites que trois équipes sur dix arrivent
à formuler des objectifs de développement de l’enfant avec précision et clarté. Par
exemple : « Intégrer l’enfant dans des activités de petits groupes de deux ou trois
enfants».
Avec cinq autres équipes, la formulation des objectifs est à revoir car certains
manquent de précision, de clarté, de nuance ou sont mal formulés. Par exemple, certains
diront, de façon erronée: «Il faut la sécuriser émotivement», «développer son
autonomie », «verbaliser ses émotions », « faire en sorte que son développement moteur
s’améliore », « que Charlotte arrive à compléter ses routines », «prendre des initiatives »,
«s’intégrer dans le groupe », ou encore « faire en sorte que Charlotte soit autonome ».
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Concernant l’exigence de formuler trois objectifs de développement, à travers les
bandes vidéos, nous observons qu’une participante d’une équipe est confuse et ne
comprend plus si les objectifs doivent être en lien avec ce que l’éducatrice vise pour
l’enfant ou plutôt avec l’enfant lui-même. Une autre confusion règne dans une autre
équipe mais cette fois-ci, c’est plutôt entre les objectifs et les moyens. Une participante
questionnera ses pairs: «Encourager, c’est un moyen ou un objectif?» Ils démontrent
des difficultés à formuler un objectif et finissent par réussir après trois essais. Au premier
essai, ils écrivent: «Encourager des initiatives.» Une participante dit: «Non Ça ne se
peut pas.» Au deuxième essai, ils écrivent : « Que Charlotte prenne des initiatives. » Une
participante souligne le fait qu’un objectif doit commencer par un verbe. Ils corrigent et
finalement au troisième essai, ils le rédigent de cette façon : « Développer le sens des
initiatives chez Charlotte. »
À travers leurs productions écrites, une équipe formule les objectifs avec des
exigences grandement élevées. Par exemple, les participants et les participantes
diront : «Qu’elle arrive à suivre les consignes de A à Z ». Finalement, une dernière
équipe peine à formuler adéquatement des objectifs en les confondant avec les moyens.
Par exemple: «L’éducatrice peut faire des activités physiques (parcours de motricité)
pour l’aider à se développer physiquement» ou «convoquer ses parents dans une
réunion ».
1.2.2. Interprétation des résultats
Selon Poirier Proulx (1999), à cette étape, l’étudiant ou l’étudiante doit
comprendre ce qui se passe à partir des informations qui lui sont présentées dans la
situation problématique. Ainsi, les informations liées au contexte familial et social de
l’enfant aident les participants et les participantes à comprendre davantage le
comportement de l’enfant. Par exemple, plusieurs diront ainsi : «La situation familiale
dans laquelle est Charlotte l’amène à adopter des comportements plus inhibés et de peur.
C’est ce qui pourrait expliquer qu’elle se cache sous la table. »
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Pour aider les étudiants et les étudiantes à tenir davantage compte du contexte
familial et social dans lequel vit l’enfant, on doit les amener à se questionner davantage
dans le choix de leurs moyens et exiger même qu’au moins deux parmi ceux-ci soient en
lien avec ce contexte. Ainsi, ils doivent apprendre à tenir compte de la situation familiale
et sociale de l’enfant comme étant un aspect favorisant la compréhension de la
problématique que celui-ci vit et non comme étant la problématique elle-même.
Cependant, la difficulté que nous avons observée réside dans le fait qu’ils
n’arrivent pas à en tenir compte dans les moyens qu’ils mettent en place dans leur plan de
soutien au développement. En fait, toutes les équipes arrivent à recueillir toutes les
informations pertinentes pour effectuer une bonne description du contexte familial et
social de l’enfant. Cependant, elles ne réutilisent pas ces informations lorsque vient le
temps d’élaborer des solutions. Seulement une équipe parvient à le faire en pensant
planifier une activité au service de garde permettant à la mère d’y participer avec sa fille.
Nous pouvons supposer que ce qui aide seulement cette équipe à le faire est le fait que
deux participantes de cette équipe sont déjà mères de deux enfants. Ce qui pourrait
expliquer leur sensibilité à impliquer davantage les parents lors d’activités au service de
garde.
Nous croyons aussi que ce qui pourrait expliquer certaines difficultés, chez les
étudiants et les étudiantes, à formuler des objectifs précis est que certains concepts au
niveau du développement de l’enfant ne sont pas bien intégrés chez certains d’entre eux.
Par exemple, ils n’ont pas bien intégré les différentes composantes d’un aspect de
développement en particulier tel que le développement de l’autonomie selon les capacités
de l’enfant ou encore le développement intellectuel selon les différents stades de Piaget.
Toute la réflexion et le questionnement auxquels nous avons assisté sont très
riches et nous en apprennent sur le comment les étudiants et les étudiantes se font une
représentation de la problématique. Les échanges entre pairs favorisent cette réflexion et
91
leur permettent de préciser et d’articuler davantage leurs pensées ainsi que leurs
représentations des choses.
Cependant, les étudiants et les étudiantes n’ont pas bien réussi à mettre en
évidence tous les éléments du noyau de l’approche écologique qui constituent la structure
et la taille de sa famille, le climat qui y règne, les règles de vie qui s’y appliquent, la
façon dont on y gère les conflits, les compétences parentales et le service de garde Nous
avons vu dans le cadre de référence que tous ces éléments sont interreliés et exercent une
influence mutuelle sur l’enfant. Nous avons vu aussi que ce qui caractérise l’intervention
en situation complexe est l’aspect multifactoriel présent. C’est ainsi la conjugaison de
plusieurs de ces facteurs, soit d’ordre comportemental, développemental ou familial, que
vit l’enfant à travers cette situation, qui la complexifie et la rend par conséquent,
problématique.
En se référant à Rutter (1985), nous avons vu aussi dans notre cadre de référence
qu’il y avait plusieurs facteurs de risque qui augmentaient la probabilité que l’enfant
développe des difficultés de comportement ou d’apprentissage. Nous déplorons le fait
que les étudiants et les étudiantes n’aient pu définir au moins un facteur de risque
reconnu comme une source de vulnérabilité de l’enfant. En lien avec l’approche
écologique, il aurait été intéressant que les étudiants et les étudiantes déterminent
clairement à quel niveau ce facteur de risque est attribué. Le défi qu’ils avaient à relever
était d’analyser la situation familiale et sociale de l’enfant en y privilégiant l’approche
écologique. C’est dans le cadre de cette approche qu’ils devaient tenir compte d’une
multitude de facteurs qu’ils étaient à même de comprendre davantage ce que vit l’enfant et
d’y adapter, par la suite, des moyens qu’ils privilégieraient dans cette situation complexe.
L’importance pour deux équipes d’ajouter une nouvelle colonne sur les intérêts de
l’enfant leur a permis de s’en inspirer pour choisir des moyens adaptés en fonction de
ceux-ci.
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1.2.3. Conséquences sur l’enseignement
Afin d’amener les étudiants et les étudiantes à mettre en évidence tous les
éléments du noyau de l’approche écologique, il serait intéressant d’exiger qu’ils
définissent les facteurs de risque reconnus comme une source de vulnérabilité de l’enfant.
Ils pourraient aussi déterminer clairement à quel niveau ce facteur de risque est attribué.
Nous croyons ainsi qu’en tenant davantage compte d’une multitude de facteurs, ils
comprendraient encore plus ce que vit l’enfant et seraient, par conséquent, encore plus en
mesure d’adapter des moyens pour répondre adéquatement aux besoins de l’enfant. La
cueillette des éléments du contexte familial et social de l’enfant devrait se faire
simultanément à l’étape où l’étudiant ou l’étudiante tente de se représenter le problème.
Afin d’aider les étudiants et les étudiantes à identifier des intérêts propres à
l’enfant et de s’en inspirer dans leurs choix de moyens, l’enseignante devra ajouter une
colonne à cet effet. De plus, des exercices pourraient leur être proposés pour tenter
d’enrayer la confusion que certains démontrent entre une force ou un intérêt ou une
caractéristique ou un aspect positif ou négatif du contexte familial et social de l’enfant
ainsi qu’entre des vulnérabilités ou des limites de l’enfant. Avec une liste exhaustive de
tous ces éléments, ils seraient ainsi appelés à les classer selon chacun de leur aspect
particulier. Dans le cadre de leur lecture, ils seraient invités, par exemple, à se
questionner: «Est-ce une force ? Une vulnérabilité, un élément du contexte familial et
social? » Pour continuer à favoriser la représentation de chacun des étudiants ou des
étudiantes concernant les forces, les vulnérabilités et les intérêts, il est important que
l’enseignante privilégie des moments d’échange entre pairs afin qu’ils confrontent leurs
représentations avec d’autres et qu’ils continuent soit de les confirmer ou de les infirmer.
Pour aider à la formulation d’objectifs avec clarté et précision, les étudiants et les
étudiantes devraient formuler, à l’aide d’exercices dans chacun des aspects du
développement de l’enfant, des objectifs selon les capacités de développement de
l’enfant. Aussi, par des exercices d’exemples et de contre-exemples, les enseignants et les
enseignantes titulaires de chacun des cours de développement ou de didactique pourraient
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amener les étudiants et les étudiantes à développer leur habileté à formuler des objectifs
en choisissant des termes appropriés à l’objectif. On devrait aussi leur fournir une liste de
verbes pouvant se retrouver au début d’un objectif et aussi leur proposer à titre
d’exemples, des objectifs de développement à poursuivre chez un enfant. Alors au lieu
d’écrire : «Faire en sorte que Charlotte soit plus autonome », les étudiants et les
étudiantes réussiraient à formuler différemment cet objectif. Celui-ci pourrait prendre
plutôt la forme : «Développer l’autonomie de Charlotte à travers les activités de
routine. » Pour les aider aussi à clarifier si les objectifs sont en lien avec l’enfant ou
l’éducatrice, l’enseignante pourrait amener les étudiants et les étudiantes à adopter le
point de vue de l’éducatrice en se posant les questions suivantes : Qu’est-ce que
l’éducatrice vise pour l’enfant et quels sont les comportements devant être améliorés chez
lui? Ceci pourrait aider à améliorer la difficulté de compréhension de ce qu’est un
objectif, comme certaines participants et participantes l’ont démontrée.
De plus, afin de les aider à se référer rapidement à ces concepts appris, les
étudiants et les étudiantes devraient avoir en leur possession lors de la réalisation de
l’étude de cas, des tableaux synthèse de chacun des aspects de développement de l’enfant
à partir desquels ils pourraient formuler des objectifs de développement. Cela nous
apparaît être des outils essentiels pour arriver à bien s’acquitter de la tâche demandée. Il
serait, de plus, intéressant de mettre à la disposition des étudiants et des étudiantes des
dictionnaires afin de valider le sens de certains mots.
1.3. Recherche de solutions
Cette étape est celle où l’étudiant ou l’étudiante utilise sa pensée créatrice afin de
rechercher des solutions diverses. Selon Poirier Proulx (1999), c’est aussi à cette étape
qu’il utilise des mécanismes de régulation et de contrôle qui lui permettent de s’ajuster en
fonction de la planification, de la gestion et de l’évaluation de la tâche qu’il a à
accomplir.
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1.3.1. Présentation des résultats
Nous avons constaté qu’aucune équipe n’a utilisé la technique de remue-méninge
leur permettant de rechercher des solutions en lien avec les besoins de l’enfant. Toutes les
équipes ont inscrit dans leurs productions écrites des solutions que l’éducatrice avait elle-
même appliquées auprès de l’enfant à travers l’étude de cas.
Par le visionnement des bandes vidéos, nous constatons que seulement une
participante dans une équipe a démontré une hésitation quant à cette étape mais les
collègues de travail de son équipe lui ont rappelé les directives de l’enseignante à ce
sujet. Un autre participant exprime lui aussi son incompréhension concernant cette étape.
Il se demande à quoi elle sert. C’est alors qu’une de ses coéquipières lui rappelle les
commentaires de l’enseignante formulés à ce sujet.
Nous constatons aussi que cinq équipes sur dix ne se réfèrent pas aux objectifs,
aux hypothèses qu’ils ont émises ou aux quatre éléments de la problématique qu’ils ont
identifiés pour les aider à cerner la problématique majeure. Par contre, certains
participants et participantes de ces équipes se questionnent : «Qu’est-ce que l’on peut
faire avec l’enfant? » ou « Qu’est-ce que l’on veut faire? »
1.3.2. Interprétation des résultats
Selon Poirier Proulx (1999), la principale stratégie utilisée pour la résolution d’un
problème est de considérer plusieurs possibilités de solutions et choisir celle qui est la
plus appropriée afin de pouvoir l’appliquer. Malheureusement nous n’avons pu évaluer
l’utilisation de cette stratégie par les participants et les participantes à cette étape-ci.
D’ailleurs, le commentaire d’un participant que nous avons relevé à partir du
visionnement des bandes vidéos traduit une incompréhension de cette étape. Ce qui
pourrait expliquer, selon nous, le fait qu’aucune des équipes n’ait réussi à inscrire une
liste de solutions probables parmi lesquelles elles choisiraient les plus appropriées afin de
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répondre aux besoins de l’enfant. Nous supposons aussi qu’une erreur a été commise
quant aux directives transmises à l’égard du processus. En effet, l’enseignante leur a
plutôt proposé d’identifier deux solutions que l’éducatrice avait appliquées auprès de
l’enfant dans l’étude de cas.
Si on se réfère à notre cadre de référence où Poirier Proulx (1999) mentionnait
que l’étudiante ou l’étudiant inférait certaines informations lorsqu’il est à la recherche de
solutions. Par son raisonnement à travers un questionnement, il démontrerait ainsi qu’il
utiliserait des mécanismes de régulation et de contrôle qui lui permettraient, tout au long
de sa démarche, de planifier, de gérer et d’évaluer la tâche qu’il a à accomplir.
Nous croyons alors qu’une des difficultés vécues par les participants et les
participantes dans leur recherche de moyens, est qu’ils ne se réfèrent pas au contexte de
la problématique ou des hypothèses qu’ils ont émises ou encore des objectifs qu’ils
désirent poursuivre avec l’enfant. Pour rechercher ces moyens, les étudiants et les
étudiantes devraient poursuivre leur questionnement: «Qu’est-ce que l’on peut faire avec
l’enfant?» mais ajouter à cette phrase: «en fonction des objectifs que l’on poursuit
avec lui. » Ils ont des idées mais ils doivent apprendre à adapter ces idées en fonction de
la problématique, des hypothèses et des objectifs à poursuivre. Selon Poirier Proulx
(1999), un des critères qu’une situation problématique requiert est le niveau de
complexité. En effet, cette auteure souligne qu’il est important que les situations
problématiques que l’on présente aux étudiants et aux étudiantes soient suffisamment
riches et complexes afin de leur permettre de développer des habiletés relatives au
processus.
1.3.3. Conséquences sur l’enseignement
Pour remédier au manquement de cette étape, un rappel devrait être fait par
l’enseignante au début de l’activité afin de s’assurer que chaque étudiant et étudiante
comprenne bien les différentes étapes de ce processus. Ce rappel pourrait être fait en se
référant au schéma illustrant toutes les étapes du processus de résolution de problème qui
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leur est présenté à la première page du document. De plus, l’enseignante pourrait faire un
rappel des connaissances antérieures devant, en principe, avoir été intégrées lors des
études de cas préparatoires, réalisées précédemment.
Une partie du schéma illustrant chacune des étapes du processus pourrait aussi
accompagner chacune de ces étapes. Ainsi, en débutant chacune de ces étapes, les
étudiantes et les étudiants seraient plus en mesure de se rappeler où ils sont rendus à
chacune des étapes du processus. Une série de questions pourraient aussi accompagner
chacune des étapes pour guider l’étudiant ou l’étudiante dans sa réflexion. Tardif (1992)
propose une série de questions auxquelles l’étudiant ou l’étudiante devrait
répondre : « Étant donné mes connaissances antérieures, quelles sont les solutions qui me
paraissent les plus vraisemblables? Quelles sont les stratégies qui sont les plus
susceptibles de conduire la démarche de résolution à son terme? Parmi les solutions
possibles, quelle est celle qui parait la plus efficace? »
De plus, il faudrait amener les étudiantes et les étudiants à valider leurs idées en
fonction de ce qu’ils ont établi précédemment à travers la problématique, les hypothèses
et les objectifs qu’ils ont identifiés. Pour ce, on doit les amener dans une démarche
d’auto-évaluation par un questionnement pertinent. Par exemple : «Est-ce que je réponds
aux besoins de l’enfant en proposant ces moyens? Pourrais-je atteindre l’objectif que je
poursuivais avec l’enfant? »
1.4. Élaboration d’un plan de soutien au développement
C’est à cette étape que l’étudiant ou l’étudiante retient quelques moyens qui lui
semblent les plus appropriés. Ce sont ces moyens qui feront partie du plan de soutien au
développement tel que proposé par Duclos (2008).
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1.4.1. Présentation des résultats
Lorsque nous nous référons aux productions écrites, cinq équipes sur dix ont
choisi des moyens pertinents et adaptés aux besoins de l’enfant. Ceux-ci sont aussi en lien
avec les objectifs visés. De plus, les participants et les participantes de ces cinq équipes
ont été capables de distinguer entre les moyens à court terme à mettre en pratique et ceux
à long terme en déterminant la durée pour chacun de ceux-ci. Par exemple, les
participants et les participantes de ces équipes mentionnaient que ces moyens seraient à
évaluer soit après deux semaines ou un mois. Le visionnement d’une bande vidéo nous
fait voir plus particulièrement une équipe parmi ces cinq équipes qui propose, quant à
elle, des moyens intéressants et pertinents. Les participantes et les participants de cette
équipe travaillent simultanément les moyens et les objectifs. Ainsi, ils valident
constamment la pertinence de leurs moyens en se référant sur le champ aux objectifs
qu’ils visent ainsi qu’aux besoins de l’enfant.
Nous constatons en visionnant les bandes vidéos qu’une équipe parmi les cinq qui
présentent des difficultés à établir des liens pertinents entre les objectifs et la
problématique fait l’opération inverse. C’est-à-dire que les participantes et les
participants de cette équipe choisissent les moyens avant et valident s’ils s’adaptent aux
objectifs plutôt que de s’inspirer de ceux-ci et d’évaluer les moyens qui pourraient aider à
les atteindre. Par exemple, ils pensent d’abord à proposer comme moyen un tableau des
responsabilités à l’enfant et formulent par la suite, un objectif en évaluant s’il est
pertinent au moyen choisi. Un autre moyen qu’ils choisissent est d’observer l’enfant mais
ils ne mentionnent pas à propos de quoi. Ils ne font pas de liens non plus avec les
objectifs qu’ils désiraient poursuivre.
Deux équipes démontrant des difficultés confondent aussi les objectifs et les
moyens. Par exemple, lorsqu’ils formuleront un objectif, ils diront: «l’éducatrice peut
faire des activités physiques comme des jeux à obstacles afin de l’aider à développer sa
motricité globale.» Les autres objectifs qu’ils ont formulés sont : « convoquer les parents
de Charlotte, rassurer Charlotte, faire des ateliers par coin, faire des activités qui
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favorisent le développement social, faire en sorte que Charlotte joue avec ses pairs ou
favoriser les jeux coopératifs.» Cependant, pour ce dernier objectif, une participante
interviendra en disant: «Non. Ça c’est le moyen.»
En visionnant les bandes vidéos, nous sommes aussi témoins de plusieurs
discussions concernant le niveau de compréhension des durées à court terme ou à long
terme. Comme dans les productions écrites, au moins cinq équipes sur dix expriment
verbalement leurs difficultés à évaluer les moyens qui sont appliqués à court terme et à
long terme. Les cinq autres équipes ont eu de la difficulté, entre autres, à saisir les
moyens à court terme et ceux à long terme. En fait, elles confondent la durée du court
terme et du long terme. Par exemple, une participante fait remarquer à son
équipe : «Développer l’autonomie, ça se fait pas à court terme. Ça peut-être plus à long
terme. »
Nous avons assisté à une réflexion intéressante qu’une participante a soumise à
son équipe. En effet, celle-ci exprime sa difficulté de compréhension de ce qu’est un
objectif. «Est-ce qu’un objectif c’est pour l’éducatrice ou pour l’enfant? » Une de ses
collègues lui répond en lui fournissant un exemple : «L’éducatrice doit aider l’enfant à
jouer avec les autres enfants. » Elle ajoute : « Il faut trouver les objectifs d’abord et les
moyens après, en se référant à la problématique. Les moyens doivent être en liens avec
les objectifs et les objectifs sont toujours par rapport à l’enfant. » Une participante d’une
autre équipe dira: «Il faut faire des interventions sur la problématique qu’on a trouvée. »
En visionnant les bandes vidéos, nous avons constaté que parmi ces trois équipes,
certains participants et participantes ont proposé des moyens qui manquaient de
précision. Par exemple, une équipe propose « d’animer des routines avec originalité » ou
une autre équipe propose de «planifier plus d’activités socio affectives.» Une autre
équipe propose de «faire des activités de développement social » ou encore que
«l’éducatrice peut travailler avec une grille d’observation pendant deux semaines. »
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Toujours parmi ces cinq équipes, une équipe avait de la difficulté à trouver des
moyens en lien avec les objectifs quelle avait déterminés au préalable. Par exemple, elle
formule comme objectif, le développement de l’autonomie mais aucun des moyens
choisis ne correspond à celui-ci. Ils proposent, par exemple, un spectacle de marionnettes
ou l’intégration de l’enfant au groupe.
1.4.2. Interprétation des résultats
Nous constatons que les cinq équipes qui ont choisi des moyens pertinents et
adaptés aux besoins de l’enfant ont été capables de faire des liens entre la problématique,
les hypothèses quant aux besoins de l’enfant ainsi que les objectifs poursuivis. C’est par
leurs capacités à établir ces liens que nous croyons que ces participants et ces
participantes maîtrisent le processus de résolution de problème. Nous avons pu le
constater dans l’exemple de la participante qui explique le processus à un de ses
collègues. Ainsi, lorsqu’ils travaillent simultanément les objectifs avec les moyens, en
ayant en tête la problématique et les hypothèses, nous pouvons supposer qu’ils se sont
dotés d’une stratégie qui leur permet de faire davantage de liens et d’évaluer rapidement
la pertinence de ceux-ci.
Comme une équipe a de la difficulté à cerner les besoins de l’enfant, les moyens
que ses participants et ses participantes ont choisis dans le plan de soutien au
développement sont plus ou moins adaptés à la problématique. Par exemple, ils proposent
de «faire une course à obstacles ». Nous nous interrogeons sur la pertinence du choix de
certaines activités car celles-ci ne soutiendront pas nécessairement l’enfant dans la
problématique qu’il vit.
Nous nous interrogeons aussi sur la pertinence d’une activité lorsqu’il est question
d’autonomie comme objectif à atteindre. Nous ne croyons pas que les moyens choisis tels
qu’un spectacle de marionnettes ou d’intégrer l’enfant au groupe, aidera précisément à
développer l’autonomie de cet enfant. Il aurait fallu, à notre avis, développer cet objectif
beaucoup plus à travers des activités de routine telles que l’hygiène personnelle.
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Nous avons l’impression que certaines étudiantes appliquent des activités qu’elles
ont soit déjà apprises et expérimentées en stage ou en laboratoire au cours de leur
formation mais sans toutefois tenir compte de la pertinence de celles-ci avec le contexte
dans lequel l’enfant vit. C’est comme s’ils appliquaient, sans réfléchir, «des recettes
magiques » et sans faire de liens avec la problématique, les hypothèses et les objectifs et
d’en évaluer la pertinence dans leurs choix de solutions. Nous présumons que les
étudiants et les étudiantes ne maîtrisent pas le processus de résolution de problème
lorsqu’ils ne suivent pas l’ordre séquentiel établi entre chaque étape du processus.
Nous constatons aussi que très peu de liens sont faits avec la structuration des
lieux et des activités comme le suggère le programme éducatif des CPE. En fait, nous
constatons que ces fondements ne sont pas mis en évidence dans les solutions choisies.
1.4.3. Conséquences sur l’enseignement
Afin d’aider les étudiants et les étudiantes à distinguer les moyens à court terme et
à long terme, il serait intéressant que l’enseignante rappelle premièrement la durée de
chacun de ces termes et qu’elle propose par la suite des exercices où ils auraient à
classifier sous deux rubriques des moyens à court terme et d’autres à plus long terme. Par
exemple, qu’est-ce qui différencie le court terme du long terme? Est-ce dans le cadre
d’une activité de façon plus ponctuelle ou de façon plus soutenue, sur une plus grande
étendue? Afin de les aider à se situer dans le temps, l’enseignante pourrait établir avec
eux une durée dans le cadre d’une activité ou de plusieurs activités consécutives. De plus,
par des exemples et des contre-exemples, les étudiantes et les étudiants seraient invités à
bien évaluer la durée des moyens en fonction de chacun de leurs aspects respectifs.
Dans le but de faire davantage de liens avec le contexte familial et social de
l’enfant, il serait intéressant d’amener les étudiants et les étudiantes à préciser les moyens
en lien avec l’enfant et ceux en partenariat avec les parents, en les quantifiant. Par
exemple, au moins deux moyens permettant d’impliquer les parents et les ressources
extérieures.
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Afin de les aider à préciser davantage les moyens, il serait aussi intéressant de leur
demander de proposer par un exemple concret les moyens choisis. Par exemple, cela veut
dire quoi dans la pratique, «animer des routines avec originalité.»
Afin de les aider aussi à évaluer la pertinence des activités qu’ils proposent dans
leur plan de soutien au développement, un questionnement plus systématique serait requis
afin que d’une part, ils fassent de meilleurs choix mais que d’autre part, ces choix soient
davantage en liens avec la problématique, les hypothèses et les objectifs. Par exemple,
est-ce que ce moyen est pertinent? Aidera-t-il l’éducatrice à répondre aux besoins de
l’enfant? Permettra-t-il d’atteindre les objectifs poursuivis ?
Nous croyons qu’utiliser davantage le schéma illustrant les différentes étapes du
processus de résolution de problème serait un moyen pour aider les étudiants et les
étudiantes qui ne suivent pas l’ordre séquentiel établi entre chaque étape de ce processus.
Ainsi, l’enseignante pourrait référer davantage les étudiants et les étudiantes au schéma
du processus. En y accédant souvent et en faisant des pauses, l’étudiant ou l’étudiante se
questionnerait : « Où suis-je rendu? Que dois-je faire à cette étape ? Pour les aider encore
plus, chaque étape pourrait être accompagnée d’un petit schéma l’informant visuellement
à quelle étape il est rendu.
Pour les aider à se référer davantage aux fondements du programme éducatif
quant à la structuration des lieux et des activités et dans le but de les orienter à mettre
davantage en évidence ces deux aspects, il serait intéressant d’avoir des exigences plus
précises à ce sujet. Par exemple, en exigeant de nommer au moins deux moyens reliés à
chacun de ces aspects. Il va de soi que ceux-ci constitueraient des critères d’évaluation.
1.5. Application du plan de soutien au développement
Cette étape amène l’étudiant ou l’étudiante à mettre en action les moyens qu’il a choisis.
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1.5.1. Présentation des résultats
Comme nous l’avions précédemment expliqué, les participants et les participantes
ne pouvaient appliquer dans la réalité le plan de soutien au développement.
1.5.2. Conséquences sur l’enseignement
Il serait, par contre, intéressant de demander aux étudiants et aux étudiantes de
transférer leurs apprentissages dans un contexte réel de stage. Ainsi, avec un cas réel, il
serait à même d’appliquer tout le processus de résolution de problème.
1.6. Évaluation du plan de soutien au développement
Cette étape consiste à l’évaluation du plan de soutien au développement mis en
place. Selon Poirier Proulx, (1999), c’est à cette étape-ci que l’étudiant ou l’étudiante
évalue son intervention en réévaluant ses choix selon les réactions de l’enfant et des
parents. C’est aussi à cette étape qu’il exerce sa pensée critique. Même s’ils ne pouvaient
appliquer le plan de soutien au développement, nous avons demandé aux participants et
aux participantes de nommer au moins trois difficultés auxquelles ils pourraient être
confrontés lors de l’application de celui-ci.
1.6.1. Présentation des résultats
Les réponses d’au moins la moitié des équipes n’étaient pas en lien avec les
moyens qu’ils avaient choisis. Celles-ci étaient plus en fonction de certains changements
pouvant survenir à propos du contexte familial et social de l’enfant. Par exemple, «que le
père obtienne la garde complète de l’enfant.» L’autre moitié des équipes a été capable
d’évaluer les conséquences que pourraient avoir les moyens qu’ils avaient choisis.
Seulement une équipe sur dix a précisé l’importance d’évaluer un moyen après deux
semaines et un autre après un mois.
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Certains participants et participantes ont évalué des situations différentes des
moyens qu’ils avaient proposés. Par exemple, une équipe écrit: « Peut-être que les
parents ne vont pas collaborer pour faire le plan d’intervention. » Cet aspect ne faisait pas
partie des moyens qu’ils avaient choisis.
Une participante est soucieuse d’évaluer les objectifs. Elle mentionne : « On doit
rester ouvert aux modifications et évaluer fréquemment les comportements de l’enfant
pour s’assurer que nos objectifs sont atteints et qu’ils sont toujours pertinents. »
1.6.2. Interprétation des résultats
Comme le dit Poirier Proulx (1999), l’étudiant ou l’étudiante doit réévaluer ses
choix et cela peut être exigeant pour certains qui s’approprient une nouvelle démarche.
Nous considérons que plusieurs équipes n’ont pas pris au sérieux cette étape puisqu’elle a
été escamotée par plusieurs. Comme il y avait plusieurs possibilités de réponse, les
participants et les participantes se sont permis de faire plus d’extrapolations et moins de
liens avec les moyens qu’ils avaient choisis. Certains participants et participantes ont
commencé à démontrer des signes de fatigue à partir de la moitié de l’expérimentation.
Nous croyons que cette fatigue observée chez eux pourrait expliquer, entre autres, les
difficultés rencontrées à cette étape.
1.6.3. Conséquences sur l’enseignement
Il serait intéressant d’amener les étudiants et les étudiants à prédire et à analyser
les conséquences d’une intervention qu’une éducatrice ou un éducateur expérimente. Par
exemple, s’il agit de cette façon, quelle pourrait être la réaction de l’enfant? Quelle
conséquence cela pourrait avoir sur son comportement? Il serait aussi intéressant de les
amener à faire des liens avec les forces, les intérêts et les vulnérabilités de l’enfant en
considérant la polarité d’un de ces aspects. Par exemple : « Si je tiens compte de cet
aspect, il pourrait arriver telle chose ou si au contraire, je n’en tiens pas compte, il
pourrait y avoir ceci comme conséquence.»
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2. NIVEAU DE COMPRÉHENSION DE LA PROBLÉMATIQUE
Cette section était en lien avec le niveau de compréhension que l’étudiant ou
l’étudiante démontrait face à la problématique. Ainsi, nous avons noté les moyens qu’il
prenait pour favoriser sa compréhension du problème à la première et la deuxième étape
du processus de résolution de problème (l’identification de la problématique et la
cueillette et l’analyse des informations).
2.1 Présentation des résultats
Lorsque nous avons consulté les productions écrites, nous avons constaté que les
participants et les participantes des dix équipes arrivaient à noter par écrit les
informations importantes de la situation problématique. Cependant, seulement trois
équipes sur dix sont parvenues à établir une hiérarchie à travers les informations de cette
situation problématique. En fait, ils ont été capables d’identifier les informations
principales ainsi que les secondaires, notamment les conséquences qui en découlaient ou
les causes qui ont favorisé cette situation problématique. Parmi ces trois équipes,
seulement un participant a produit un tableau qui lui a permis d’organiser et de classer les
informations. Les participants et les participantes de ces trois équipes se sont posé des
questions leur permettant de cerner la problématique. Par exemple: quoi, où, quand,
comment. Ainsi, ils sont arrivés à cerner la problématique majeure : «Que Charlotte est
renfermée et inhibée», le problème secondaire : « Que Charlotte a un retard de
développement sur le plan moteur » et que la cause est sûrement dû au fait que «l’enfant
est témoin de violence chez son père.» Par la suite, ces trois équipes ont réussi sans
difficultés à identifier les objectifs qu’ils voulaient poursuivre avec l’enfant. De plus, ils
ont été capables d’établir des liens entre les éléments identifiés. Nous avons constaté,
lors du visiormement des bandes vidéos, qu’ils sont arrivés à détailler plus verbalement
les moyens que par écrit. Une équipe faisait constamment référence aux objectifs pour
élaborer les moyens. Tous les participants et participantes des dix équipes ont surligné
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les informations importantes. Deux d’entre eux ont même fait référence au fait qu’ils
avaient surligné l’information en disant : « C’est ce que j ‘avais surligné. »
Après avoir identifié des mots clés tels que quoi, où, quand et comment, pour
identifier la problématique, nous avons observé, lors du visionnement de la bande vidéo,
qu’une participante a mentionné que le «pourquoi» était en lien avec l’hypothèse.
Pour arriver à bien comprendre la problématique, certains participants et
participantes d’une équipe se sont approprié le sens des mots. Ils se sont demandé, par
exemple : « Ça veut dire quoi être lunatique? ». Ils se sont aussi questionné sur les
comportements observables. Par exemple, «sursauter, c’est un comportement
observable. » Une participante d’une autre équipe s’est interrogé sur la signification du
mot « introvertie ».
Lors de la consultation, autant des productions écrites que du visionnement des
bandes vidéos, nous avons constaté qu’aucun participant ou participante n’a produit de
schéma, d’arbre hiérarchique, de matrice ou de modèle pour l’aider à comprendre la
problématique.
2.2 Interprétation des résultats
Nous avons constaté que les interactions entre pairs étaient enrichissantes et
aidantes pour certains participants et participantes. Ce qui aide sûrement à la
consolidation des apprentissages, c’est qu’ils peuvent partager leur questionnement et
confronter leurs représentations avec d’autres collègues.
Ce qui pourrait expliquer le fait qu’aucun participant ou participante n’ait produit
de schéma ou d’arbre hiérarchique pour l’aider à comprendre la problématique est peut
être le fait qu’ils n’ont pas développé l’habitude de le faire. On leur a sûrement présenté
des schémas au cours de leur formation mais sans que ce ne soit peut-être eux-mêmes qui
les aient réalisés.
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2.3 Conséquences sur l’enseignement
La première étape du processus de résolution de problème vise la compréhension
que l’étudiant ou l’étudiante a de la situation qui lui est présentée. C’est pourquoi il doit
accorder une grande attention à cette étape afin d’éviter une incomplète ou une fausse
identification de la problématique; ce qui entraînerait par conséquent, des solutions
inappropriées. Selon Gagné (1985) cette étape correspond au moment où l’étudiant ou
l’étudiante déterminera les connaissances qu’il activera dans sa mémoire à long terme
pour orienter sa recherche de solutions. Pour Tardif (1992), cette étape prépare l’étudiant
ou l’étudiante à répondre à ces questions : «De quel problème s’agit-il exactement?
Quelles sont les données présentées? Quel est le but poursuivi? Qu’est-ce que je connais
par rapport à ce problème? Ai-je déjà effectué une démarche semblable? À quoi ce
problème me fait-il penser de façon analogique? »
Pour enrichir les échanges et amener les étudiants et étudiants à une réflexion
personnelle, l’enseignante pourrait proposer que dans un premier temps le travail soit
réalisé de façon individuelle. Seulement dans un deuxième temps, la réflexion pourrait
être mise en commun. Ce qui obligerait les étudiantes et les étudiants plus faibles à
réfléchir tout d’abord seuls et enrichir cette réflexion par la suite avec leurs collègues,
sans nécessairement avoir l’occasion de plagier leurs réponses.
Nous croyons que le travail d’équipe devrait être maintenu même si certains
étudiants ou étudiantes plus faibles sont à la remorque des ceux qui sont plus forts car ils
bénéficient du modelage pour apprendre. Nous avons aussi constaté qu’en expliquant son
point de vue, l’étudiante ou l’étudiant, considéré plus fort, consolide ses apprentissages et
articulent davantage ses pensées. Cependant, pour favoriser les échanges avec tous les
participants et les participantes, nous en limiterions le nombre à un maximum de quatre
par équipe.
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Dans une approche cognitiviste, la transformation est l’étape où l’étudiant ou
l’étudiante acquiert une meilleure compréhension de la nouvelle information. C’est
l’étape par laquelle il clarifie, classe, réorganise et élabore la nouvelle information qu’il a
reçue en utilisant différents objets à l’étude. Le rôle de l’enseignante ou de l’enseignant
est d’orienter l’apprentissage des étudiants et des étudiantes et d’être prêt à intervenir
pour corriger les informations qui auront été mal comprises, ou encore de donner de
l’information supplémentaire. C’est pourquoi il est important qu’il utilise des stratégies
qui aideront l’étudiante ou l’étudiant à structurer et organiser lui-même ses
connaissances. Il serait intéressant de les amener à utiliser des stratégies leur permettant
d’organiser les informations afin de favoriser davantage la compréhension de la
problématique. Ces stratégies pourraient être la production de schémas, de tableaux, d’un
arbre hiérarchique en insistant sur une mise en relation hiérarchisée des informations ou
encore d’une matrice leur permettant de classer les informations par différents aspects.
Par exemple, les forces, les vulnérabilités, les intérêts ou encore les caractéristiques de
l’enfant. Manipuler la situation problématique à l’aide de dessins, de croquis ou même de
figurines pourrait aider à bien orienter les étudiants et les étudiantes. Ils pourraient
revenir en plénière avec toute la classe afin de s’entendre sur la problématique majeure et
valider les hypothèses qu’ils ont émises. Après s’être entendus à ce sujet, ils pourraient
retourner en travail d’équipe afin de poursuivre l’élaboration des objectifs et de
rechercher des moyens en lien avec ceux-ci. Les étudiants et les étudiantes éviteraient
ainsi de faire un travail dans une mauvaise direction.
Il serait aussi intéressant de les amener à développer des habiletés de
métacognition. C’est un aspect important de l’approche cognitiviste puisqu’on amène
l’étudiante ou l’étudiant à réfléchir sur les stratégies qu’il a utilisées pour réaliser ses
apprentissages. Ainsi, après avoir surligné les informations importantes, il pourrait
s’interroger sur les raisons qui l’ont amené à surligner ces informations. Par exemple
est-ce une information essentielle, principale ou secondaire ? Est-ce une force ou une
vulnérabilité de l’enfant? Nous croyons que plus on leur offrira des exemples concrets
en guise de modèles, plus les étudiants et les étudiantes intégreront ces habiletés et
réussiront même à développer certains automatismes. Après avoir fait cet exercice, on
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devrait les amener à organiser les informations en les classant par la suite à travers un
schéma, un tableau ou un arbre hiérarchique.
Pour aider à justifier leurs choix, l’enseignante pourrait amener les étudiants et les
étudiantes à se référer à des concepts théoriques vus au cours de leur formation. Ceux-ci
pourraient être présentés de façon synthétisée sous forme d’un réseau de concepts. Ce qui
les amènerait à faire davantage de liens avec ce qu’ils ont appris et par conséquent, à
mobiliser principalement leurs ressources à cet effet.
3. RÉTENTION ET UTILISATION DE L’INFORMATION
Cette section nous a permis d’observer comment l’étudiant ou l’étudiante retenait
et utilisait l’information à travers le processus de résolution de problème. Par exemple,
l’étudiante ou l’étudiant était-il capable de faire un rappel exact et précis des
connaissances qu’il avait acquises en faisant référence à différents concepts appris lors
des différentes étapes du processus de résolution de problème.
3.1 Présentation des résultats
À travers leurs productions écrites, nous remarquons que les participantes et les
participants sont capables de faire un certain rappel des connaissances qu’ils ont acquises
au cours de leur formation. Nous les avons classées en quatre catégories : celles faisant
plus appel à des outils didactiques, à des interventions, à des relations de partenariat ou
finalement, au développement de l’enfant.
Celles faisant appel à des outils didactiques comme moyens sont de l’ordre
de l’utilisation: de pictogrammes, de tableau de tâches et de responsabilités, de dessin
conme médium à utiliser pour amener l’enfant à s’exprimer, du programme Brin d’amis,
de conte métaphorique, de choix d’ateliers, de parcours de motricité, de causerie,
d’instruments de musique pour capter l’attention, de jeux de coopération, d’animation de
routines, du jeu, de coin de jeux symboliques et finalement d’histoires.
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Celles faisant appel à des interventions sont moins nombreuses et sont plus de
l’ordre socio affectif: renforcer positivement les comportements de l’enfant, réconforter
l’enfant, favoriser l’expression de ses émotions, jumeler l’enfant à un autre enfant plus
sociable.
Celles faisant appel à des relations de partenariat sont encore un peu moins
nombreuses que les précédentes et sont de l’ordre de: faire participer la mère à des
activités au service de garde et travailler de concert avec les intervenants.
Celles faisant appel au développement de l’enfant sont du même nombre que les
précédentes et demeurent peu nombreuses. Elles sont de l’ordre de l’autonomie et des
stades psychosociaux du psychanalyste Erikson (confiance et méfiance, autonomie et
honte et doute, initiative et culpabilité).
Avec le visionnement des bandes vidéos, nous avons observé un aspect différent
des productions écrites. En fait, nous avons plus observé que les participants et les
participantes se référaient à trois types d’expérience : leurs expériences de stage, leurs
expériences vécues lors de la réalisation des deux autres études de cas précédentes
(Jimmy et Antoine) et finalement, leurs expériences personnelles et familiales.
Six équipes sur dix se réfèrent à leurs expériences réalisées précédemment avec
les deux autres de cas, Antoine et Jimmy. Les participants et les participantes de ces
équipes diront: «Vous vous souvenez dans le premier travail d’étude de cas qu’on a
fait. » Ou encore: «on ne fera pas la même erreur qu’aux autres études de cas. On n’écrit
que les informations principales pour la problématique. L’autre fois, on avait tout écrit. »
Une autre équipe fait référence à un autre cas pour formuler une hypothèse et une autre
pour la recherche de solutions ou la description du contexte familial et social de
l’enfant : «Pour la DPJ et la famille, on ne l’avait pas inscrit. »
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Cinq équipes sur dix se réfèrent à leurs expériences de stage concernant un moyen
que les participants et les participantes avaient expérimenté. Par exemple, une
participante partage son expérience avec un enfant qui voulait que l’on lui raconte
constamment des histoires. Une autre participante se réfère à un enfant autiste dans son
groupe de stage avec qui elle avait utilisé des pictogrammes. Elle dit : «J’avais apporté
mon tableau en stage et l’enfant aimait beaucoup cela. »
Une participante dans une équipe fait référence à son expérience familiale et
sociale où son propre fils ne recherchait pas des marques d’attention comme l’enfant dont
il est question dans l’étude de cas.
Des connaissances spécifiques liées à certains cours ont été nommées. Deux
équipes sur dix se réfèrent au développement normal de l’enfant. Les participants et
participantes d’une de ces équipes diront, par exemple : «C’est anormal qu’un enfant de
cet âge préfère jouer en-dessous de la table. » Une participante de l’autre équipe fait un
rappel de l’âge de l’enfant avec des caractéristiques du développement de cet âge en
affirmant: «Mais d’habitude à cet âge, les enfants aiment ça être avec d’autres enfants. »
Le concept d’autonomie n’a pas été bien compris par deux équipes. En fait, les
participants et les participantes de ces équipes n’ont pas réussi à trouver des activités pour
la développer. Une autre participante dira: «Développer l’autonomie, ça ne se fait pas en
deux semaines. » Mais elle ne voit pas ce qu’elle pourrait développer à plus court terme
en une activité, par exemple.
Trois équipes sur dix se réfèrent à des principes éthiques appris en observation.
Par exemple, les participants et les participantes sont soucieux de ne pas porter de
jugement et de ne s’en tenir qu’aux faits. Une participante dira à une de ses
collègues: «Aie C’est un jugement ça. » Une autre dira : «Ça, on ne peut pas l’écrire
dans la problématique car ce ne sont pas des faits, c’est une hypothèse. »
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Deux équipes sur dix se réfèrent à des connaissances liées à l’observation et
l’intervention par l’utilisation d’outils, soit des grilles d’observation reçues dans le cadre
du cours et d’un tableau de techniques d’intervention dans lequel est nommé le
renforcement positif. Une autre équipe fait référence à un type d’activité, la galerie d’arts
plastiques qu’ils ont expérimenté dans le cadre des cours: l’enfant et l’expression
plastique et le cours de psychologie. Ils ont appris dans ces cours à utiliser le dessin
comme médium afin de permettre à l’enfant de s’exprimer.
Toutes les équipes ont fait référence aux moyens qu’ils ont appris dans les
différents cours liés à la didactique et aux différents aspects du développement de
l’enfant: langagier, intellectuel, socio affectif et moteur. Ces moyens font appel à
différents outils tels que les pictogrammes, le tableau de responsabilités, le programme
Brin d’amis.
3.2 Interprétation des résultats
Dans les théories de l’apprentissage et particulièrement celle cognitiviste
(Raymond, 2004), on insiste sur les connaissances antérieures de l’étudiant et de
l’étudiante et sur ses représentations, entre autres, qui viennent de ses expériences
antérieures. Dans un processus cognitif appelé «élaboration », celui-ci retrouve lui-
même les clés d’accès qui lui permettront de mieux organiser ses nouvelles connaissances
en lien avec celles qu’il connaît déjà. Ainsi il ajoute de l’information à partir de ses
connaissances antérieures et il crée des liens entre les informations qu’il reçoit. Nous
constatons que certains étudiants et étudiantes ont bien intégré certaines connaissances et
sont capables d’y faire des liens en référence avec leurs différentes expériences.
Selon Poirier Proulx (1999), à l’étape où il élabore le plan de soutien au
développement, l’étudiante ou l’étudiant fait preuve de discernement, d’ouverture,
d’originalité, de rigueur et de jugement pour choisir les interventions les plus appropriées
qu’il privilégie dans le plan de soutien au développement afin de répondre aux besoins
particuliers de l’enfant. Il mobilise alors ses connaissances et applique la démarche qu’il a
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apprise en justifiant ses interventions, en faisant, par exemple, des liens avec les cours
qu’il a suivis et ses valeurs éducatives. Ce que nous considérons que les participants et
les participantes ne font pas assez. C’est aussi ce que nous constatons à l’égard de leur
capacité à formuler des objectifs. Nous pouvons présumer que c’est une habileté qui
demeure moins bien intégrée.
Avec la liste des connaissances les plus utilisées, nous constatons que celles qui
sont en lien avec le développement de l’enfant sont moins nombreuses que celles faisant
appel à des outils didactiques comme moyens. Seulement quelques connaissances
touchant directement l’intervention, le partenariat avec les parents, les principes éthiques
et l’observation sont aussi évoquées. Peut-on présumer que c’est parce que celles-ci sont
moins bien intégrées ou qu’elles sont de niveau plus théoriques et que pour ces raisons,
les participants et les participantes y font moins référence?
Cependant, il est rassurant de constater que certains étudiantes et étudiants ont
bien intégré des principes éthiques lorsqu’ils démontrent qu’ils ont appris à ne pas avoir
de préjugés ou d’idées préconçues.
3.3 Conséquences sur l’enseignement
Dans le but de choisir les interventions les plus appropriées qu’ils privilégient dans
le plan de soutien au développement les étudiantes ou les étudiants doivent arriver à
mobiliser davantage leurs connaissances. Pour ce, ils devront faire davantage de liens
avec les cours qu’ils ont suivis et leurs valeurs éducatives. C’est lorsqu’ils justifient les
moyens qu’ils ont choisis qu’ils pourraient le faire. En fait, justifier les raisons qui les ont
motivés en lien avec d’une part, des connaissances qu’ils ont acquises dans leurs cours et
d’autre part, en lien avec leurs valeurs personnelles et professionnelles.
Il serait aussi intéressant de travailler davantage avec les grilles d’observation afin
d’habiliter les étudiants et les étudiantes à formuler des objectifs de développement en se
référant à ces grilles d’observation.
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Le fait que les étudiants et les étudiantes se réfèrent aux cas précédemment
réalisés (Jimmy et Antoine) nous confirme qu’il est aussi important que l’enseignante
continue de leur offrir, au préalable, des modèles du processus. Comme ils se sont déjà
familiarisés avec ce processus précédemment, ils devraient, en principe, avoir développé
les habiletés exigées pour en réaliser d’autres. De là l’importance de leur offrir une
multitude de cas afin de leur permettre de s’exercer et de développer les habiletés
nécessaires pour devenir compétent à ce sujet. Afin de bien intégrer tout le processus,
nous proposons que soit maintenu l’ordre dans lequel les trois cas ont été présentés aux
étudiants et aux étudiantes. C’est-à-dire, que dans un premier temps, l’enseignante ou
l’enseignant présente un modèle de processus de résolution de problème, en l’occurrence,
le cas Antoine. En ayant recours à ce modèle, les étudiants et les étudiantes se retrouvent
dans un contexte où ils sont appelés à se familiariser, observer et comprendre ce que
l’enseignante ou l’enseignant fait à travers les différentes étapes du processus de
résolution de problème. Ainsi, l’étudiante ou l’étudiant prend davantage conscience des
apprentissages qu’il doit réaliser à travers cette situation d’apprentissage. Ils apprennent,
entre autres, à organiser les informations en réalisant eux-mêmes des schémas, à cerner la
principale problématique vécue par l’enfant concerné, à formuler des objectifs et à être
créatif dans les moyens qu’ils proposent.
Dans un deuxième temps, l’enseignante ou l’enseignant présente un deuxième cas,
celui de Jimmy, à partir duquel il demande aux étudiantes et aux étudiantes de réaliser
eux-mêmes le processus de résolution de problème en se référant au modèle qui leur a été
présenté précédemment. Il est important de mentionner que lorsqu’ils réalisent cette
tâche, les étudiantes et les étudiants sont accompagnés de l’enseignante ou de
l’enseignant qui s’assure de leur compréhension du processus et ajuste au besoin son
enseignement en fonction des apprentissages ou des difficultés que les étudiants ou les
étudiantes réalisent. Il est aussi important que l’enseignante ou l’enseignant s’assure que
les étudiantes et les étudiants ont bien intégré les connaissances afin d’éviter qu’ils
produisent à nouveau les mêmes erreurs. C’est pourquoi l’évaluation formative est
importante à ce moment. Il devra ainsi les amener à corriger leur erreurs au fur et à
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mesure car sinon ils continueront à construire de fausses connaissances sur des
informations erronées. Pour cela, il devra attirer leur attention sur les stratégies qu’ils ont
utilisées pour chacune des étapes du processus. De plus, l’enseignante ou l’enseignante
devrait fournir un corrigé dans lequel la situation réelle a été décrite avec les
interventions que l’éducatrice a privilégiées dans le plan de soutien au développement de
l’enfant. En confrontant leurs réponses avec la situation réelle, les étudiants et les
étudiantes sont amenés à réfléchir sur les motivations de l’éducatrice ou de l’éducateur et
sur les leurs et à privilégier, par conséquent, une intervention plutôt qu’une autre.
L’enseignante ou l’enseignant est aussi en mesure d’ajuster ses stratégies d’enseignement
selon certains concepts ou apprentissages qui ont été plus ou moins saisis par certains
étudiants ou étudiantes. Nous croyons ainsi que dans un troisième temps, l’étudiante ou
l’étudiant sera davantage préparé à réaliser l’étude de cas avec une plus grande autonomie
et par conséquent, avec moins d’assistance de la part de l’enseignant ou de l’enseignante.
4. CAPACITÉ DE PRENDRE DES DÉCISIONS
Cette quatrième section était en lien avec la capacité des étudiants ou des
étudiantes à prendre des décisions. En fait, nous avons observé s’ils étaient capables
de faire un choix parmi plusieurs possibilités lors des différentes étapes du processus de
résolution de problème. Quand ils recherchaient une solution, les étudiantes ou les
étudiants étaient-ils freinés par des facteurs de blocage ou de déviation qui diminuaient
chez eux la possibilité d’en trouver une.
4.1 Présentation des résultats
Nous avons observé, dans les productions écrites, que la majorité des participants
et des participantes ont vu des solutions possibles à la problématique. À l’exception d’une
équipe qui utilise des fausses pistes. Comme les participantes et les participants de cette
équipe ont cerné uniquement comme problématique majeure, l’aspect lunatique de
l’enfant, ils sont plus limités dans le choix des moyens car ceux-ci découlent de cet
aspect.
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Cependant, nous avons plus observé la capacité des participantes et des
participants à prendre des décisions à travers le visionnement des bandes vidéos. Ainsi la
plupart d’entre eux ont des échanges intéressants et respectueux avec leurs collègues. Ils
émettent leur opinion à tour de rôle et sont capables d’exprimer, avec respect, leur
désaccord. La majorité des équipes arrivent la plupart du temps à un consensus pour les
décisions que les participants et les participantes prennent.
À l’exception de deux équipes où une participante conclut une discussion sur la
possibilité de choisir le manque d’autonomie comme problématique majeure en
affirmant : «Moi je l’écris et si vous ne voulez pas l’écrire, écrivez le pas. » Une
participante dans une autre équipe qui ne cesse de discuter dira à ses collègues : «Arrêtez
de discuter. Les deux moyens sont bons. Écrivez-le où vous voulez car l’important c’est
que ce soit écrit. »
Les participantes et les participants d’une équipe sont hésitants et éprouvent de la
difficulté à cerner la problématique. En fait, il leur est difficile de ne s’en tenir qu’à un
aspect. Ils hésitent aussi beaucoup quand vient le temps de choisir des moyens car ils
n’ont pas en tête la problématique. Par conséquent, leurs choix quant aux moyens ne sont
pas clairs.
Deux équipes se réfèrent à l’enseignante pour prendre une décision. Par
exemple : «Le prof a dit que c’est à partir des moyens qu’on peut inventer. Tout le reste
est dans le texte. »
Nous avons plus observé la présence de facteurs de déviation lors du
visionnement des bandes vidéos à travers les échanges des participants et des
participantes. En effet, les participantes et les participants d’une équipe constatent, entre
autres, qu’ils s’égarent quand ils sont rendus à chercher des moyens. Par exemple, ils
remettent en question la problématique et doutent que ce soit les difficultés sur le plan
moteur qui soient en cause. Ils remettent alors en question toutes les étapes du processus.
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Quatre participants et participantes de cinq équipes différentes sont sensibles à ce
que vit l’enfant. Une dira: «C’est plate pour elle quand elle voyage à deux endroits
différents. » Deux autres participantes ont exprimé: «Ça ne doit pas être évident pour
elle d’être partagée entre son père à Québec et sa mère à Montréal étant donné la distance
qui les sépare. » Une autre faisant preuve de compréhension : «Je la comprends d’être
perdue avec une semaine chez son père et une autre chez sa mère. »
Trois autres participantes d’autres équipes se réfèrent plus à leur vécu personnel.
Une de ces participantes souligne : «Moi aussi j’ai vécu la même situation. Mon père
était à Québec et ma mère à Montréal. Ce n’était vraiment pas drôle.» Deux autres
participantes constatent : « Toi et moi, on était introverties quand nous étions petites et ça
nous a pas affectées. » Une autre participante d’une autre équipe se réfère plutôt à son
expérience de stage : «Avec les enfants de deux ans, on fait plus de câlins.» Une autre
participante s’inquiète : « Est-ce que le retard moteur serait dû à un retard intellectuel?
Serait-elle autiste? Même si tous ces commentaires constituent des facteurs de déviation
en soi, ils n’ont été exprimés qu’un court instant et n’ont pas empêché les participants et
les participantes de poursuivre leurs tâches.
Cependant, la majorité des équipes n’a pas exprimé des facteurs de blocage
pouvant les amener à avoir des idées préconçues ou à ne pas voir de solutions possibles.
Une participante d’une autre équipe qui semble découragée car il y a trop d’informations,
selon elle, rappelle à voix haute : «C’est quoi déjà le problème? » Quand elle voit que
ses collègues s’égarent et n’arrivent pas à cerner la problématique, elle poursuit en
disant: «On se pose beaucoup trop de questions. »
4.2 Interprétation des résultats
Comme les participants et les participantes ont plutôt trouvé des moyens que
l’éducatrice a elle-même appliqués, il a été impossible d’évaluer leurs capacités à prendre
des décisions à l’étape trois de la recherche de solutions.
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Comme les participantes et les participants ont reçu chacun une copie du travail,
ils avaient la liberté de choisir, en cas de divergence d’opinion, s’ils se ralliaient à la
majorité ou s’ils décidaient de maintenir leur position. En cas de désaccord, ils avaient
toujours la liberté d’inscrire leurs propres conceptions des choses. Nous sommes
conscients que cette façon de faire ne correspond pas à la réalité où un consensus est
essentiel pour le bien de l’enfant.
Quand ils se questionnent pour comprendre comment fait l’enfant pour vivre le
transport lié au trajet de Montréal, Québec, les participantes et participants d’une équipe
sont plus centrés sur la forme plutôt que sur le contenu de la problématique. Ce
questionnement les a faits dévier de la tâche principale, celle d’identifier la
problématique.
4.3 Conséquences sur l’enseignement
Il serait intéressant de transmettre aux étudiants et aux étudiantes des directives
claires suite à l’étape trois, recherche de solutions, quant à leur façon de choisir des
solutions mais ce, toujours en fonction de la problématique, des hypothèses et des
objectifs. Par exemple: «Utilisez la technique de remue-méninges à cette étape et à partir
de la liste de solutions que vous aurez trouvées, choisissez deux ou trois objectifs à court
terme et à long terme». Nous croyons qu’ils seraient alors capables de prendre des
décisions afin d’arrêter leurs choix sur quelques-uns.
Il serait aussi important de les informer sur la présence de facteurs de blocage ou
de déviation pouvant possiblement nuire à leur tâche, en leur donnant des exemples de
ceux-ci.
5. ÉLABO1TION DE PISTES DE SOLUTIONS
Cette cinquième section était consacrée à l’élaboration de pistes de solution et à
quelle stratégie l’étudiant ou l’étudiante faisait appel pour le faire et ce, plus
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particulièrement aux étapes deux, trois et quatre du processus de résolution de problème.
Par exemple, était-il capable d’émettre des hypothèses ou fonctionnait-il par essai-erreur?
Utilisait-il des techniques de créativité telles que le remue-méninge, la contradiction, la
simplification, la généralisation, l’analogie ou des indices supplémentaires?
5.1 Présentation des résultats
À travers les productions écrites, nous constatons que trois équipes sur dix sont
capables d’émettre des hypothèses claires et précises en lien avec la problématique. Par
exemple : «Peut-être a-t-elle peur de son père et c’est pour cela qu’elle ne veut pas y
aller.» Quatre autres équipes sur dix sont capables d’émettre des hypothèses justes mais
qui manquent de précision. Par exemple, une équipe dira: «Peut-être que Charlotte est
victime de violence psychologique quand elle va chez son père. » Finalement, trois
dernières équipes sur dix se réfèrent à l’enseignante pour valider des informations.
(Consultation d’expert)
C’est à travers le visionnement des bandes vidéos que nous avons constaté
qu’aucune équipe n’a utilisé la technique du remue-méninge pour élaborer des pistes de
solution. Six équipes sur dix utilisent des mots clés pouvant les aider à formuler leurs
hypothèses. Les participants et participantes ajoutent, par exemple: peut-être, pourquoi,
je pense que, on peut supposer que, possiblement que. D’ailleurs, une participante le
mentionne à son équipe: «Une hypothèse, ça commence par je pense que... ou peut-être
que... » Deux équipes parmi ces six équipes se questionnent et révisent leur
représentation de la problématique : «Pourquoi Charlotte se cache sous la table ? » Elles
répondent: «Parce qu’elle a peur » Cependant, ces participants et participantes ne vont
pas plus loin dans leur réflexion. Les quatre autres équipes n’utilisent pas de mots clés
tels que peut-être, pourquoi, je pense que, on peut supposer que, possiblement que,
pouvant les aider à formuler une hypothèse.
Une autre équipe émet plus des affirmations que des hypothèses et omettent les
mots clés accompagnant une hypothèse. Par exemple, les participants et les participantes
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affirment: «Elle a été témoin de violence et se terre dans le silence. » De plus, certaines
hypothèses d’une autre équipe ne sont pas toujours en liens avec la problématique
principale. Par exemple: «Peut-être qu’elle n’a pas accepté la séparation de ses
parents. »
Certaines participantes utilisent des indices pour favoriser leur compréhension de
certains aspects. Par exemple, une participante dira que dans la phrase: «Elle préfère
jouer seule », le mot préfère nous indique que c’est d’abord un intérêt. » Une participante
illustre à l’aide d’un exemple de situation ce qu’est être lunatique. Elle dira: «Un enfant
arrive dehors sans ses bottes. »
L’enseignante répond à un questionnement d’une équipe qui confond les moyens
et les objectifs en utilisant l’analogie en exemple. Elle leur explique : «Mon problème est
que j’ai un indice de poids trop élevé. Mon objectif est que je veux perdre du poids.
Comme moyen je changerai mon alimentation et je ferai de l’exercice. » Par la réaction
des participants et des participantes, cet exemple a semblé les confondre davantage.
Deux équipes valident des informations auprès de l’enseignante. Par
exemple : «Est-ce une fillette de trois ans ou de quatre ans maintenant? »
5.2 Interprétation des résultats
Poirier Proulx (1999) mentionne que ce n’est qu’à partir du moment où l’étudiante
ou l’étudiant croit qu’il a une bonne représentation de la problématique qu’il peut
élaborer des hypothèses. C’est peut-être ce qui explique le fait que certains étudiants et
étudiantes avaient de la difficulté à élaborer une hypothèse puisqu’ils n’avaient pas une
bonne représentation de la problématique. Les étudiants et les étudiantes doivent faire
preuve d’ouverture lorsqu’ils élaborent une hypothèse car comme nous le mentionnions
au chapitre deux en faisant référence à Duclos (2008), si les difficultés de l’enfant
persistent et que l’hypothèse est infirmée, l’éducateur ou l’éducatrice, en partenariat avec
les parents, tenteront de chercher une autre hypothèse explicative.
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Lorsque les participants et participantes se réfèrent à leurs expériences de stage,
on peut présumer qu’ils utilisent l’analogie. Aucun des participants et des participantes
n’utilisent la technique du remue-méninge car aussitôt qu’un des participants émet une
idée, les autres s’empressent de l’écrire. Comme il n’y a pas d’application de cette
technique à l’étape de la recherche de solutions, les moyens ne découlent pas, par
conséquent, de cette étape. Nous croyons que s’ils appliquaient cette technique, ils
seraient plus en mesure de choisir, par la suite, les meilleures idées.
Nous présumons que la participante, qui a illustré à l’aide d’un exemple de
situation ce qu’est être lunatique, a utilisé l’analogie pour expliquer la signification de ce
terme. Nous supposons qu’utiliser ainsi l’analogie en exemple est une bonne stratégie
pour les étudiants et les étudiantes à clarifier des concepts. Considérant leurs réactions
qui démontraient encore une plus grande confusion, nous nous sommes questionné à
propos des besoins de ces étudiants et étudiantes. Avaient-ils besoin d’un exemple par
analogie? Pourquoi ont-ils été incapables de faire de liens entre cet exemple et le cas de
l’enfant, alors que le processus de résolution de problème était le même? Nous avons
l’impression qu’ils s’attendaient, peut-être, à avoir l’exemple d’une situation similaire. Ce
qui réduirait chez eux l’obligation de faire des liens supplémentaires.
5.3 Conséquences sur l’enseignement
Dans un premier temps, il serait intéressant d’ajouter une autre colonne pour les
besoins de l’enfant afin d’amener les étudiants et les étudiantes à se questionner
davantage à ce sujet. Par exemple «De quoi l’enfant a-t-il besoin? A-t-il besoin de
sécurité, de s’extérioriser, d’exprimer ses émotions? » Dans un deuxième temps, on peut
les amener à se questionner sur comment ils peuvent répondre à ces besoins. Quels
moyens peuvent-ils prendre pour y répondre ? Ainsi, ils pourraient justifier leurs
hypothèses en les reliant aux besoins de l’enfant et par conséquent, à la problématique
majeure déjà identifiée. Par exemple «Probablement que l’enfant se cache sous la table
pour se sentir en sécurité parce qu’elle a peur (relié au besoin de sécurité).
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À la question: «Pourquoi l’enfant se cache sous la table », une équipe a
répondu: «Parce qu’elle a peur. » Ces étudiants et ces étudiantes de cette équipe auraient
pu utiliser la technique du remue-méninge pour aller plus loin dans leur questionnement
et surtout, pour faciliter chez eux la formulation d’une hypothèse.
Pour améliorer cet aspect, les enseignants et les enseignantes pourraient amener
les étudiants et les étudiantes à apprendre l’utilisation de mots clés afin de les aider à
formuler des hypothèses. Par exemple, ces mots pourraient être: «On peut supposer
que... .Probablement que... .Peut-être que.. .Nous pensons que... .Nous supposons
que... .Possiblement que.... » Ce qui pourrait se traduire comme ceci : «Les difficultés
que Charlotte démontre sont possiblement liées au fait qu’elle est témoin de violence
chez son père. »
Il serait aussi intéressant d’amener les étudiants et les étudiantes à utiliser plus
d’indices afin d’inscrire une plus grande quantité d’informations pour élaborer et préciser
davantage lorsqu’ils formulent leurs hypothèses. Par exemple, ils pourraient préciser à la
fin de l’hypothèse avec des termes comme «parce que... » Ce qui leur permettrait de
justifier ce qui leur fait dire cela en faisant des liens avec certains indices.
6. PENSÉE CRÉATRICE
Cette sixième section était à l’égard de la pensée créatrice. Nous avons observé si
l’étudiant ou l’étudiante était capable, par exemple, de générer des nouvelles idées, de
démontrer une pensée divergente en faisant preuve d’ouverture face à différentes
perspectives, d’utiliser la technique de «remue-méninges» pour augmenter le nombre
d’idées produites et ce, plus spécifiquement particulièrement aux étapes trois, quatre et
six du processus de résolution de problème. (La recherche de solutions, l’élaboration du
plan de soutien au développement et l’évaluation du plan de soutien au développement).
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6.1 Présentation des résultats
C’est en visionnant les bandes vidéos que nous avons constaté qu’aucune des
équipes n’a utilisé la technique du remue-méninge pour augmenter le nombre d’idées
produites. Cependant, pour accélérer le processus, une équipe se dote d’une façon de
faire efficace. Ainsi, une participante propose : « Pensez à des hypothèses dans votre tête
et après on en discute. » Trois équipes étaient en panne d’idées et une de ses participantes
questionne ses collègues: « Qu’est-ce qu’on peut faire d’autres? » Une autre équipe
semble complètement démunie dans le choix des moyens. Les participants et les
participantes finissent par se référer à ce qu’ils ont appris dans une autre étude de cas
(Jimmy) qu’ils ont réalisée précédemment et d’autres, se réfèrent à leurs expériences de
stage pour enfin penser à un tableau de responsabilités qu’ils avaient expérimenté.
Lorsque nous avons consulté les productions écrites, nous avons remarqué que
trois équipes sur dix font preuve d’originalité dans les moyens qu’elles ont choisis. Par
exemple : «Attirer l’attention de l’enfant en l’interpellant « Charlotte, la petite peanut »,
ou afin de s’assurer de son écoute, attirer son attention avec une flûte avant de donner les
consignes ou encore créer un conte métaphorique pour Charlotte.» Sept équipes sur dix
ont aussi manqué d’originalité dans le choix des idées concernant les moyens à proposer
pour répondre aux besoins de l’enfant.
6.2 Interprétation des résultats
Selon Poirier Proulx (1999, p.62), la pensée créatrice permet à l’étudiant ou
l’étudiante de «générer de nouvelles idées. Elle suppose la capacité de produire des idées
originales sous diverses formes... [...] et d’être en mesure de les élaborer». Elle rejoint,
ainsi, le principe de pensée divergente défini ici par Legendre comme permettant «de
réussir des tâches pour lesquelles les solutions sont multiples». (1993, p.974) Elle
suppose de leur part une ouverture d’esprit et une pensée divergente dont la fluidité et
l’originalité sont les principales caractéristiques. Considérant cela, nous constatons que la
fluidité et l’originalité ont été les deux éléments les moins observés dans les moyens que
les étudiants et les étudiantes ont choisis.
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Aucune stratégie, comme la technique du remue-méninge pour augmenter le nombre
d’idées produites ou l’analogie, pour favoriser le processus créatif n’a été utilisée. C’est
sûrement ce qui explique leur manque de créativité.
Nous avons aussi constaté que les étudiantes et les étudiants, qui ont de la
difficulté à trouver des idées ne font pas assez de liens entre eux. Par exemple, ils ne se
réfèrent pas à leurs expériences de stage ou ne font pas de transfert de ce qu’ils ont appris
au cours de leur formation. L’équipe, qui se questionne sur ce qu’elle peut faire d’autres,
perd de vue les objectifs qu’elle avait identifiés au préalable. Nous croyons que si elle se
référait à nouveau à ces objectifs, elle en trouverait sûrement d’autres.
Nous constatons aussi que certaines équipes qui sont en panne d’idées, tentent,
quant à elles, d’appliquer plutôt des recettes. Nous avons aussi observé que celles qui
sont capables de se référer à leurs expériences de stage ou aux apprentissages réalisés au
cours de leur formation ont plus d’idées quant aux moyens à appliquer auprès des enfants.
Le stress ainsi que le facteur temps ont sûrement eu un effet contre la créativité.
Comme il ne restait plus beaucoup de temps, aussitôt qu’une participante -émettait une
idée, ses collègues l’inscrivaient tout de suite.
6.3 Conséquences sur l’enseignement
L’enseignante ou Penseignant doit encourager les étudiants et les étudiantes à
utiliser la technique de remue-méninge pour augmenter la production d’idées nouvelles et
améliorer aussi la fluidité. Ce qui pourrait peut-être aussi les aider est de le faire dans un




Cette septième section est consacrée à la pensée critique. Nous avons observé, par
exemple, si l’étudiant ou l’étudiante était capable de poser un jugement éclairé, de clarifier
une idée avec justesse, de vérifier l’exactitude d’une information ou de reconnaître les
inconsistances logiques dans son raisonnement lors des différentes étapes du processus de
résolution de problème.
7.1 Présentation des résultats
C’est en regardant les hypothèses transcrites dans les productions écrites que nous
constatons qu’il est difficile pour les étudiants et les étudiantes de poser un jugement
éclairé sur ce que vit l’enfant. Rappelons que seulement trois équipes sur dix sont
capables d’émettre des hypothèses claires et précises en lien avec la problématique.
C’est à travers le visionnement des bandes vidéos que nous pouvons observer
chez les participants et les participantes la logique de leur raisonnement à l’intérieur de
leur questionnement. Par exemple, une participante d’une équipe dira: «On s’entend
qu’être rêveur, c’est pas une problématique. Il faut que ce soit constant et régulier.» Deux
autres équipes se questionnent à propos du contexte familial et social de l’enfant et une
participante d’une équipe fait part de son raisonnement au reste de l’équipe: «Il nous
manque des informations. À savoir, entre autres, si le plan de soutien au développement
avait été fait avant la plainte et si l’enfant vivait uniquement chez la mère à temps plein,
son comportement changerait sûrement. » Une participante d’une autre équipe met
l’accent sur la situation que vit l’enfant : « Si elle ne fréquente pas les services de garde
quand elle est avec son père, c’est ça qui amène une difficulté d’adaptation de l’enfant au
service de garde. »
Une autre équipe qui éprouve des difficultés quant à la recherche de moyens,
repasse en revue chacune des étapes du processus par un raisonnement logique. Une
participante rappelle le processus : «L’enfant a un problème. Notre objectif
d’intervention est de travailler sur sa faiblesse et d’améliorer son comportement. Donc les
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moyens doivent être en lien avec nos objectifs. » Une participante d’une autre équipe
doute de la crédibilité d’une affirmation: «Si on regarde la problématique, ça va
l’amener à quoi de se faire confiance? » Une autre participante arrive à poser un
jugement éclairé lorsqu’un de ses collègues la questionne : «Est-ce que de limiter les
coins dans le local pourrait être un bon moyen? » Elle lui répond : «C’est le seul moyen
qu’elle a pour se rassurer et se sécuriser, est-ce qu’on lui enlève tout d’un coup ? »
Deux équipes vérifient l’exactitude d’une information auprès de l’enseignante.
Plusieurs étudiants et étudiantes prennent conscience de la complexité à réaliser un plan
de soutien au développement ainsi que du professionnalisme exigé pour le rédiger. Ils
prennent aussi conscience qu’il permet d’avoir un portrait complet de l’enfant avec toutes
ses caractéristiques telles que la situation familiale de l’enfant, ses forces, ses intérêts, ses
vulnérabilités, les interventions du milieu.
7.2 Interprétation des résultats
Selon Poirier Prouix (1999, p.60), la pensée critique permettrait à l’étudiant ou
l’étudiante de clarifier ou mieux comprendre la situation problématique tout en posant
«un jugement éclairé sur la valeur ou l’authenticité d’une source d’informations, d’une
idée, d’un argument ou d’une opinion». Pour évaluer la pertinence d’une information,
nous constatons que les étudiants et les étudiantes sont capables d’exercer leur jugement
critique et de se questionner sur la pertinence de cette information. Cependant, il est
difficile pour certains étudiantes et étudiants de poser un jugement éclairé sur ce que vit
l’enfant puisqu’ils ont de la difficulté à émettre des hypothèses claires et précises en lien
avec la problématique. Cette difficulté est sûrement en lien avec leur insécurité liée à la
peur de se tromper et leur désir d’inscrire toutes les informations importantes.
Le plan de soutien au développement oblige les étudiants et les étudiantes à faire
des observations et demeurer objectives lorsqu’ils présenteront aux parents ces
observations. Aux dires d’une étudiante, le fait d’avoir vu trois cas différents la sécurise
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et elle se sent déjà plus outillée et compétente à composer avec des enfants qui
nécessitent un plan de soutien au développement.
7.3 Conséquences sur l’enseignement
Afin de clarifier une idée avec justesse, l’enseignante devra amener les étudiants
et les étudiantes à justifier, par exemple, la durée de leurs moyens. Ainsi, pourquoi avoir
choisi un mois plutôt que deux semaines ? Elle devrait aussi les amener à exercer leur
jugement critique dans différentes situations en leur proposant un questionnement afin de
les aider à valider leur compréhension de la problématique mais aussi la pertinence des
moyens qu’ils ont choisis.
À partir de différentes mises en situation et afin d’exercer davantage leur
jugement critique, l’enseignante pourrait amener les étudiants et les étudiantes à
reconnaître des inconsistances logiques d’une situation, à vérifier l’exactitude d’une
information ou bien à reconnaître des stéréotypes ou des clichés. Pour ce, plus on leur
présentera des cas diversifiés, plus les étudiants et les étudiantes s’exerceront à
reconnaître chaque enfant dans son unicité et sans avoir de préjugés sur les
problématiques que vivent des enfants déjà diagnostiqués soit autistes ou soit ayant le
syndrome d’Asperger, par exemple.
8. PRÉSENTATION DES RÉSULTATS DE L’ENTREVUE RÉALISÉE AUPRÈS
DE L’ENSEIGNANTE TITULAIRE
Nous avons demandé à l’enseignante son point de vue sur l’activité
d’apprentissage de l’étude de cas. Celle-ci mentionne que l’étude de cas fût une activité
réussie et que les étudiantes et les étudiants étaient très enthousiastes à y participer
puisque que c’était une nouvelle démarche pour eux. De façon générale, les étudiants et
les étudiantes ont aimé le cas car, selon eux, il était vivant et réel.
Nous lui avons aussi demandé si elle avait l’impression que cette activité
favorisait l’analyse chez les étudiants et les étudiantes. Elle affirme que l’étude de cas est
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un excellent moyen pour développer la capacité d’analyse dans un processus de
résolution de problème. Elle souligne que c’est une démarche qui enraye l’effet
«recette » puisque les étudiants et les étudiantes ont à chercher et trouver des
interventions adaptées aux besoins spécifiques de l’enfant. Ils doivent se questionner sur
ce qu’ils peuvent faire pour améliorer les comportements de l’enfant. L’analyse des
besoins de l’enfant, de son contexte familial et social est aussi favorisée.
L’enseignante constate que le contexte d’évaluation de cette activité a été un
facteur de stress qui a créé chez les étudiants et les étudiantes un sentiment d’insécurité
car ils avaient peur d’échouer cette évaluation. En fait, ils avaient peur de se tromper dans
l’identification de la problématique et que leur erreur vienne biaiser tout leur processus de
résolution de problème.
Selon elle, les aspects étant vécus plus difficilement chez les étudiants et les
étudiantes se situent au niveau de compréhension de la problématique, les hypothèses
ainsi que la recherche de solutions.
En ce qui concerne le niveau de compréhension de la problématique,
l’enseignante affirme que ce qui a insécurisé les étudiants et les étudiantes, c’est
l’identification d’une problématique. Elle souligne qu’ils sont arrivés à recueillir toutes
les informations mais n’ont pas réussi pas à sélectionner celles qui étaient essentielles et
qui constituaient la principale problématique. Comme il leur a été difficile de choisir des
informations principales. Ils préféraient plutôt nommer toutes les problématiques, autant
la principale que la secondaire.
Concernant la description du contexte familial et social de l’enfant, l’enseignante
nous informe que les étudiants et les étudiantes ont été capables de recueillir les
informations pertinentes leur permettant de comprendre le contexte dans lequel vivait
l’enfant. Pour ce qui est des hypothèses quant à la problématique et reliées aux besoins de
l’enfant, ils ont commencé à hésiter pour certaines informations car comme ce n’était pas
écrit textuellement dans le texte, ils avaient de la difficulté à faire des déductions.
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En ce qui a trait à la recherche de solutions, l’enseignante mentionne que certaines
ont fait preuve de plus de créativité que d’autres. Elle souligne aussi que certains moyens
proposés par les étudiants et les étudiantes manquaient de précision. Par exemple, ils
disaient : « On doit intervenir sur son comportement. » Ce qu’elle aurait aimé qu’il fasse,
c’est de préciser par quel moyen ils interviendraient.
Ce qu’elle a aussi constaté c’est que les étudiants et les étudiantes ont de la
difficulté à concevoir et à distinguer les solutions à court terme, à moyen terme et à plus
long terme.
Même si les étudiants et les étudiantes ont aimé travailler en équipe pour cette
tâche, l’enseignante souligne qu’ils ne sont pas encore au clair avec les concepts
d’équipe multidisciplinaire et les limites de leur rôle professionnel. Ils ont encore de la
difficulté à concevoir leur rôle à ce niveau. Elle a constaté aussi que les étudiants et les
étudiantes démontraient un souci de ne pas juger l’enfant.
Elle a remarqué le fait que chaque étudiante et étudiant ait sa propre copie est plus
exigeant car cela l’incite à s’impliquer davantage. Celui-ci doit réfléchir à sa démarche
individuelle et aux interventions qu’il choisit pour l’enfant. Il doit se questionner:
«Qu’est-ce que je choisis pour l’enfant? Suis-je d’accord avec mes collègues?» Ils
avaient le sentiment d’être comme une éducatrice ou un éducateur au travail lorsqu’ils ont
émis des hypothèses, identifié des objectifs et quand ils étaient à la recherche de
solutions.
9. PRÉSENTATION DE COMMENTAIRES GÉNÉRAUX ET MISE EN
RELATION DES RÉSULTATS AVEC CEUX DE L’ENSEIGNANTE
TITULAIRE
Dans cette section, nous mettrons en relation nos commentaires généraux à la
suite de nos observations récoltées au cours de lexpérimentation avec les commentaires
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que nous avons recueillis au cours de l’entrevue réalisée avec l’enseignante titulaire du
cours portant sur l’intervention.
Nous avons observé les étudiants et les étudiantes en action à travers leurs
échanges tout au long du déroulement de l’activité. Certains considéraient que c’était une
situation complexe réelle. Une participante dira : « C’est une situation possible dans la
vraie vie et c’est un bel exemple de ce qu’on aura à faire dans le futur. » La majorité
considère que cette expérience les outillera pour le milieu de travail. Une participante
ajoutera: «C’est un très bon exercice qui nous prépare à notre futur travail. »
Comme l’enseignante titulaire, nous avons aussi constaté un bon climat de travail,
basé sur le respect et l’écoute, dans toutes les équipes. Les participantes et les participants
ont été très productifs. Chacun d’entre eux démontraient un intérêt et une motivation à
bien accomplir la tâche qui leur était demandée. Afin de se familiariser avec le cas, nous
avons observé deux façons de faire dans les équipes. Tout d’abord, les participants et les
participantes de cinq équipes sur dix font une lecture individuelle du cas alors que l’autre
moitié des équipes a mandaté un participant ou une participante pour en faire la lecture à
voix haute. Tous les participants et participantes ont pris le temps de terminer la lecture
du cas avant de commencer à échanger à son sujet. Les directives à l’égard de la tâche
ont été comprises par la majorité des participants et des participantes. Seulement deux
équipes se sont référées à l’enseignante titulaire durant l’expérimentation afin d’obtenir
des explications supplémentaires.
Selon les dires de plusieurs, ils ont aimé l’expérience et seraient prêts à la
recommencer. Une participante nous a dit: «On aime ça ». À travers son appréciation
générale de cette activité d’apprentissage, une participante résume en ces mots
J’ai bien aimé faire cette étude de cas et les autres que l’on a vues
aussi avant. Elles m’ont permis d’être plus en mesure d’intervenir face à
de plus grandes problématiques. Je crois que ce cours est essentiel et
devrait être offert plus tôt dans la technique car à certaines reprises lors
des stages ou lors de mes emplois d’été en camp de jour et en CPE, il
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m’est arrivé de ne pas savoir comment intervenir face à certaines
problématiques.
Plusieurs participants et participantes ont aussi manifesté l’intérêt de voir plus de
cas ainsi qu’une plus grande diversité de problématiques.
Le travail d’équipe a été une belle expérience pour eux. Une participante nous
dira: «J’ai beaucoup aimé travailler avec les filles de mon équipe pour échanger et
proposer des pistes possibles afin de résoudre la problématique. C’est bien de voir les
différents points de vue de chaque membre de l’équipe à partir d’une même situation. »
9.1 Pistes d’améliorations de l’activité d’apprentissage
Nous sommes conscients que cette tâche est exigeante pour les étudiants et les
étudiantes car en raison de sa longueur, elle requiert une concentration et une attention
soutenue. Plusieurs participants et participants ont démontré des signes de fatigue. Même
certains et certaines participantes ont manqué de temps et ont dû prolonger leur travail de
quinze minutes plus tard que prévu.
Lorsqu’un étudiant ou une étudiante se réfère soit au processus réalisé
précédemment dans une autre étude de cas ou à un aspect éthique lié à l’observation qu’il
a retenu et intégré, il est rassurant pour un enseignant ou une enseignante de constater
que les étudiants ou les étudiantes se servent du cadre de référence qui leur a été fourni.
De là l’importance de continuer à leur présenter des modèles à partir desquels ils peuvent
se référer facilement et rapidement. Tout comme le souligne l’enseignante, offrir des
tableaux synthèses ou des schémas de réseau de concepts aident les étudiants et les
étudiantes à consolider leurs apprentissages et à s’y référer au besoin. De plus, des
exercices visant le développement des habiletés à formuler, élaborer et poursuivre des
objectifs sont recommandés.
Nous avons vu dans notre cadre de référence comment le rôle de l’enseignant ou
de l’enseignante à l’égard de l’étude de cas est important puisque celui-ci agit comme
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personne-ressource et comme consultant en rapport au contenu disciplinaire. Il pose des
questions et oriente les étudiants ou les étudiantes afin de susciter leur réflexion.
C’est pourquoi nous considérons que l’étude de cas pourrait être réalisée en trois
temps. Le premier étant un travail individuel afin que chaque étudiant et étudiante ait le
temps de se familiariser avec chacune des étapes du processus mais aussi pour favoriser
une appropriation personnelle de la situation problématique. Ainsi, même les étudiants ou
les étudiantes plus faibles auraient le temps de construire leur propre représentation à ce
sujet. Dans un deuxième temps, les discussions en équipe seraient favorisées afin de
permettre aux étudiants et aux étudiantes de confronter leurs représentations des choses.
Les résultats des discussions d’équipe et des échanges pourraient être partagés par la
suite, lors de plénière avec toute la classe dans un troisième temps.
Par exemple, dans le but de guider les étudiants et les étudiantes sur la bonne
voie et à y demeurer, il serait intéressant de leur proposer une pause après la 21ême étape.
C’est-à-dire après qu’ils aient identifié la problématique, les forces, les intérêts, les
vulnérabilités, les hypothèses et les objectifs, l’enseignante ou l’enseignante pourrait leur
proposer de revenir en plénière avec toute la classe. Ceci leur permettrait de valider leurs
informations avec celles des autres. Ils pourraient, par la suite, reprendre en équipe afin
de poursuivre à l’étape recherche de solutions et élaboration du plan de soutien au
développement dans lesquelles ils élaboreraient des moyens à proposer à l’enfant et aux
parents.
Comme les échanges entre pairs sont importants, nous croyons que le travail
d’équipe doit être maintenu pour la réalisation de cette activité. En effet, nous avons été à
même de constater que les interactions entre pairs étaient très riches et ceux-ci ont une
influence positive mutuelle face à la tâche à réaliser. Même si les étudiants et les
étudiantes plus faibles reçoivent plus de leurs collègues qu’ils ne partagent
d’informations, ils bénéficient du modèle de leurs pairs pour apprendre. Quant à
l’étudiante ou l’étudiant plus performant, lorsqu’il explique à un de ses collègues ce
qu’est, par exemple, une initiative, il consolide ses apprentissages et articule davantage
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ses pensées. Afin de favoriser davantage les échanges entre eux, nous limiterions
cependant le nombre à un maximum de quatre participants ou participantes par équipe.
Le travail d’équipe avec seulement deux participants n’est pas recommandé puisqu’il y a
moins d’échange et moins de discussion entre les participants et les participantes. Il n’est
pas non plus représentatif d’une équipe multidisciplinaire.
Comme nous l’avons déjà souligné, il est important de continuer à développer
chez les étudiants et les étudiantes les compétences de travailler en équipe. On doit
insister aussi sur les compétences à développer en communication et en relation de
partenariat avec les parents. Des simulations intégrant des jeux de rôle pourraient leur
être proposées. Ce qui amènerait les étudiants et les étudiantes à améliorer leurs habiletés
à travailler en équipe multidisciplinaire avec des collègues, conseiller pédagogique,
direction, travailleur social, éducateur spécialisé) et à prendre conscience des limites de
leur rôle professionnel.
Tout d’abord, nous devons amener les étudiants et les étudiantes à perfectionner
leurs habiletés d’observation (capacité à observer et à rédiger des faits reliés aux
comportements de l’enfant), et d’intervention dans un processus de résolution de
problème. Nous savons que l’utilisation adéquate de plusieurs outils d’observation,
comme les grilles d’observation, les habilite à développer des compétences à ce sujet. Ce
sur quoi nous devons insister est le transfert de ces habiletés dans d’autres contextes. On
doit amener les étudiants et les étudiantes à se référer davantage à ces outils et les amener
à les réutiliser dans d’autres situations.
Afin d’améliorer les compétences liées à l’observation des étudiants et des
étudiantes à travers la pratique, l’utilisation de laboratoire tels le laboratoire de jeux,
l’installation du CPE, s’avère un excellent moyen dans le but d’améliorer leurs pratiques
professionnelles. Ces endroits sont dotés de salle d’observation à partir desquelles le
vidéo feedback pourrait être expérimenté afin d’offrir des rétroactions aux étudiants et
aux étudiantes. Ces différents lieux d’observation leur permettent de développer ainsi
leurs habiletés à saisir et comprendre davantage les comportements de l’enfant dans
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l’action et en interaction avec le groupe d’enfants. La force du groupe est un aspect sur
lequel nous devons aussi insister puisque beaucoup d’observations peuvent être faites à
partir de l’imitation des pairs.
Le milieu de stage, considéré connne le lieu de transfert par excellence, permet
aussi aux étudiants et aux étudiantes d’exercer leurs différentes habiletés dans la pratique
avec les enfants. Plus les enseignants et les enseignantes les guideront dans le transfert de
leurs compétences dans la réalité, plus les étudiants et les étudiantes acquerront un
sentiment de compétence quant à la démarche de leur action éducative. Ils seront en fait,
capables d’observer les besoins des enfants, de planifier leurs actions en conséquence,
d’organiser l’environnement, d’intervenir dans l’action et d’évaluer leurs actions et leurs
attitudes.
Tenir compte du contexte de vie familiale et sociale de l’enfant et identifier quels
sont les effets sur son comportement est une compétence des plus complexe à maîtriser.
Pour ce, il faut tout d’abord que l’étudiant ou l’étudiante recueille des informations avant
d’analyser les conditions de vie dans lesquelles évolue l’enfant. Il doit, par la suite,
analyser la structure et le fonctionnement familial de l’enfant et faire des liens entre le
contexte de vie familial et social de cet enfant et les comportements qu’il a observés.
Dans le but de les préparer à intervenir à travers des études de cas en situation
plus complexes, il serait intéressant de présenter aux étudiantes, toujours dans un
contexte de résolutions de problèmes, des activités préparatoires qui tiennent compte
d’une progression à respecter au préalable dans le but de les habiliter à intégrer ce
processus et d’ancrer davantage, par conséquent, leurs apprentissages. Ainsi, comme il
n’y a pas de formule magique pour intervenir et que chaque enfant est unique, peu
importe la situation à laquelle les étudiantes ou les étudiants seront confrontés, nous
croyons qu’ils seront en mesure d’intervenir s’ils ont bien intégré le processus.
Pour cela, dès la première session, on devrait présenter aux étudiants et aux
étudiantes, dans un contexte gradué de résolution de problème, des exercices de niveau
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très simple les amenant à développer l’habileté à décoder les besoins d’un enfant à
travers différentes situations quotidiennes. En fait, nous supposons qu’une progression
d’activités préparatoires faites au préalable préparerait davantage les étudiants et les
étudiantes à réaliser des études de cas. Nous pourrions poursuivre en deuxième année,
dans un niveau relativement plus complexe, avec des mises en situation représentant des
cas de situations vécues par différents enfants et qui nécessitent plus des interventions
dans un contexte de situation courante. À travers ces situations, l’étudiant ou l’étudiante
serait amené à reconnaître les besoins de l’enfant et dans le cadre d’un plan d’actions,
choisir des interventions appropriées, en fonction de la structuration des lieux et des
activités et ce, toujours en vue de répondre aux besoins de cet enfant. Finalement, en
troisième année, nous pourrions présenter diverses études de cas d’enfants vivant une
problématique particulière. À partir de celles-ci et en tenant compte du contexte familial
et social de chacun de ces enfants, l’étudiant ou l’étudiante devrait établir, toujours dans
un processus de résolution de problème et en partenariat avec les parents et les personnes
ressources concernées, un plan de soutien au développement afin de répondre aux
besoins de chacun de ces enfants.
Legendre (1193, p.’01 9) apporte des distinctions majeures entre un problème et
des exercices. Selon cet auteur, l’exercice se réfère à une situation connue et s’appuie sur
une démarche déjà acquise. Il favorise l’application, la reproduction, l’exécution
mécanique, la saisie immédiate, la consolidation, le renforcement, le conditionnement,
l’entraînement et l’entretien pratique. Le problème, quant à lui, favorise la créativité, la
découverte, des acquisitions, le développement et la nouveauté. Il se réfère à des
situations inédites et s’appuie sur une méthode et un processus réfléchi. Il favorise de
plus, l’analyse méthodique.
Poirier Proulx (1999, p.30) ajoute «que la résolution de problème nécessite une
démarche de recherche active de solutions qui n’apparaissent pas de façon évidente au
départ.» Alors que les exercices consistent en une « reprise ou une reproduction
d’opérations connues pour mieux se les approprier, les maîtriser.»
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Des exercices pour développer les pensées créatrice ou critique devraient aussi
être faits préalablement. Nous avons vu dans notre cadre de référence que selon Poirier
Prouix (1999, p.60), «La valeur des décisions prises est aussi largement tributaire de la
présence, chez l’individu, d’une pensée critique et d’une pensée créatrice». C’est ce qui
expliquerait peut-être l’hésitation des étudiantes et des étudiants à prendre des décisions
en choisissant, par exemple, des moyens plus appropriés pour répondre aux besoins de
l’enfant. Ils ont été si peu créatifs et critiques qu’ils ont eu de la difficulté à prendre des
décisions à certains moments au cours de l’expérimentation.
Il serait aussi intéressant qu’ils bâtissent eux-mêmes une étude de cas à partir d’un
cas réel vécu en stage et qu’ils la partagent à leurs collègues en classe. Leurs pairs
pourraient ainsi transférer les apprentissages qu’ils ont réalisés au préalable dans une
situation réelle et plus complexe.
On doit continuer à insister sur le développement d’attitudes personnelles et
professionnelles (écoute, respect, ouverture, empathie) ainsi que sur le respect de
principes d’éthique professionnelle (confidentialité, discrétion, respect). La dimension
personnelle (confiance en soi, estime de soi, sentiment de compétence) est aussi
importante car nous croyons que plus les étudiants et les étudiantes se font confiance et
croient en leurs capacités, plus la perception qu’ils ont de leurs compétences à réaliser la
tâche s’en trouve accrue.
Il serait aussi intéressant que les étudiants et les étudiantes acceptent d’être filmés
lorsqu’ils réalisent une étude de cas. Le vidéo feed-back est un bon outil leur offrant
beaucoup de rétroaction et leur permettrait, par le fait même, de s’améliorer. Ce qui les
aiderait sûrement à la représentation du problème et aussi pour développer d’autres




Le thème général de cette recherche visait plus particulièrement le développement
de la capacité d’analyse chez des étudiants et des étudiantes en Techniques d’éducation à
l’enfance, à travers un processus de résolution de problème, dans le cadre d’une situation
complexe en services de garde, auprès d’enfants ayant des besoins particuliers.
Le problème de recherche émanait d’une part, de la difficulté des étudiants et des
étudiantes en Techniques d’éducation à l’enfance à intervenir en situation complexe.
D’autre part, de la réalité des services de garde qui a changé depuis une dizaine d’années.
En effet, ces milieux sont maintenant considérés comme des tremplins vers des milieux
stimulants et qui intègrent de plus en plus des enfants ayant des besoins particuliers ou
des enfants qui sont de différentes ethnies. C’est à travers ces situations relativement plus
complexes que nous avons constaté certaines conséquences de l’intégration de ces enfants
sur la tâche de l’éducateur ou l’éducatrice ainsi que sur le groupe d’enfants dans lequel il
est intégré.
Ces constats nous ont amenés à élaborer l’objectif général de la recherche qui
visait à développer une activité d’apprentissage pour favoriser le développement des
compétences des étudiants et des étudiantes en Techniques d’éducation à l’enfance à
résoudre des problèmes impliquant des enfants ayant des besoins particuliers.
Cette activité était constituée d’une étude de cas présentant des difficultés vécues
par une enfant âgée de quatre ans et fréquentant un service de garde. C’est à partir de
cette étude de cas et à travers le processus de résolution de problème, que nous avons
demandé aux étudiantes et aux étudiants d’analyser la situation vécue par l’enfant et d’y
trouver des pistes d’intervention répondant à ses besoins. Nous avons recueilli les
données à partir d’observations des participants et des participantes et ce, à travers leurs
productions écrites et le visionnement de bandes vidéos réalisées au moment de
l’expérimentation. De plus, nous avons fait une entrevue avec l’enseignante titulaire du
cours portant sur l’intervention. C’est ainsi que nous avons pu évaluer l’impact de cette
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activité d’apprentissage à travers tout le processus de résolution de problème que les
étudiants et étudiantes ont réalisé à partir de cette étude de cas.
À travers l’analyse de cette activité d’apprentissage, il ressort quelques constats
dont, entre autres, la difficulté qu’ont plusieurs étudiants et étudiantes à bien cerner la
principale problématique vécue par l’enfant. De plus, les résultats de l’analyse nous
informent que les étudiants et les étudiants ont de la difficulté à organiser les
informations en réalisant eux-mêmes des schémas. Ils ont aussi de la difficulté à être
congruents dans les moyens qu’ils proposent, les objectifs de développement ainsi que
les hypothèses. Apprendre à bien formuler les objectifs est aussi un aspect que les
enseignants et les enseignantes devront perfectionner chez les étudiantes et les étudiants.
De plus, l’aspect créatif demeure à développer chez eux. La fluidité et l’originalité sont
deux éléments presque totalement absents dans les moyens que les étudiants et les
étudiantes ont choisis. Un autre aspect que nous avons observé est qu’aucune des équipes
n’a utilisé la technique du remue-méninge pour augmenter le nombre d’idées produites.
Par conséquent, ils sont ainsi davantage limités quant aux moyens à mettre en place afin
de répondre aux besoins de l’enfant.
Comme nous, l’enseignante est aussi d’avis que l’étude de cas est un excellent
moyen pour développer la capacité d’analyse dans un processus de résolution de
problème. Elle souligne que c’est une démarche qui enraye l’effet «recette » puisque les
étudiants et les étudiantes ont à chercher et trouver des interventions adaptées aux besoins
spécifiques de l’enfant. Ils doivent se questionner sur ce qu’ils peuvent faire pour
améliorer les comportements de l’enfant. Selon ses dires, l’analyse des besoins de
l’enfant à partir de son contexte familial et social est aussi favorisée.
Somme toute, nous arrivons au constat que cette activité d’apprentissage aide les
enseignants et les enseignantes à enseigner le processus de résolution de problème mais
elle favorise aussi le développement des compétences des étudiants et des étudiantes en
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techniques d’éducation à l’enfance à résoudre des problèmes impliquant des enfants ayant
des besoins particuliers.
C’est pourquoi une plus grande diversité de problématiques à présenter aux
étudiantes et aux étudiants serait profitable pour leurs apprentissages. De plus, cette
activité requiert la présence de certaines autres activités d’apprentissage préparatoires à
mettre en place en vue de préparer davantage les étudiants et les étudiantes à répondre
aux besoins d’enfants ayant des besoins particuliers.
Une limite à cette recherche est de n’avoir présenté que trois cas dont seulement
un qui a été réalisé sans l’assistance de l’enseignante. Celui-ci leur a permis de se
familiariser avec le processus sans toutefois qu’ils aient développé en totalité toutes les
compétences requises. Nous sommes conscients que ce n’est pas avec l’étude de trois cas
seulement que l’on arrive à maîtriser toutes les compétences nécessaires à la résolution de
problème.
Les suites pédagogiques à donner à cette recherche serait de travailler de concert
avec les milieux de stage afin de consolider les apprentissages liés à l’intervention en
diversifiant davantage les problématiques. En fait, travailler avec les milieux de stage
servirait à enrichir les cas de situations problématiques réelles et actuelles. Elles seraient
d’autant plus signifiantes pour les étudiants et les étudiantes car elles se rapprocheraient
davantage de la nouvelle réalité observée dans les milieux de garde. Il serait intéressant
aussi de présenter des cas, en fonction de l’âge des enfants de O à 12 ans, soit de la
pouponnière jusqu’au milieu scolaire. De plus, ces cas pourraient être avec des enfants de
différentes origines ethniques ou ayant des troubles envahissants de développement tels
que l’autisme ou le syndrome d’Asperger.
Ils pourraient aussi mettre en valeur différentes problématiques intéressantes telles
que, les retards de développement au niveau moteur, par exemple, ou de langage ou
encore des problèmes de comportements agressifs. Nous supposons que plus une
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diversité d’études de cas leur sera présentée, plus ils développeront les compétences
nécessaires pour composer avec des problématiques particulières et cela, dans les limites
de leur rôle professionnel. Ce qui réduira aussi l’effet «recette» comme l’avait mentionné
précédemment l’enseignante titulaire. Puisque chaque enfant est unique, chaque plan de
soutien au développement doit l’être aussi, si l’on veut être en mesure de répondre aux
besoins spécifiques de chaque enfant ayant des besoins particuliers.
Il serait aussi intéressant d’analyser les retombées de cette recherche à plus long
terme dans le milieu. En fait, ce qui serait enrichissant, serait d’évaluer auprès des
étudiantes et des étudiants qui ont participé à cette recherche, s’ils se sentent maintenant
mieux outillés à faire face aux nouvelles problématiques qu’ils rencontrent dans leur
nouveau milieu de travail.
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ANNEXE A
Étude de cas : Antoine2
Son histoire:
Antoine est un petit garçon âgé de 3 ans. Il vit avec sa mère, son demi-frère Philippe
âgé de 7 ans et le nouveau conjoint de sa mère. Philippe et Antoine sont issus de
deux pères différents qu’ ils voient une fin de semaine sur deux. La mère travaille et la
situation socio-économique correspond à une famille de la classe moyenne.
À partir de l’âge d’un an, Antoine a fréquenté un service de garde en milieu familial.
Tout semble s’être bien passé aux dires de sa mère. Antoine en est donc à sa première
expérience en CPE. À la fin du mois d’août, il intègre à temps plein le CPE.
Physiquement, Antoine est de petite taille pour son âge. Elle correspond davantage à
celle d’un enfant de deux ans. Néanmoins, cette caractéristique n’enfreint aucunement
son développement moteur. Vif et curieux, il touche à tout ce qui attire son regard.
Son attention est de courte durée. Antoine parle peu. Ses phrases sont courtes et font
usage d’un vocabulaire restreint. Impulsif, les gestes précèdent la demande ou
l’expression du besoin.
Lorsqu’Antoine se choisit un jeu, il tend à l’approcher de l’endroit où se trouve son
éducatrice. Il n’hésitera pas à le laisser si son éducatrice se déplace.
Bien qu’Antoine soit de petite taille, il possède une agilité motrice hors du commun.
Rien ne l’arrête! Il peut courir à toute vitesse, grimper où bon lui semble, sauter par
dessus des obstacles, se tenir en équilibre aisément. En somme, il est un vrai petit
singe! Cette habileté le rend parfois intrépide. Malgré cela, il tombe rarement.
Antoine démontre une bonne capacité d’autonomie au niveau de l’hygiène (lavage
des mains, toilette, alimentation) et de l’habillage. Antoine démontre une belle
curiosité. Devant la nouveauté des jouets, il les explore sur toutes leurs facettes et
cherche à savoir comment ils sont faits à l’intérieur.
2 Cas préparé par Nathalie Cartier, professeure en TÉE et éducatrice en CPE
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En considération avec ses caractéristiques et ses forces, Antoine manifeste un intérêt
particulier pour les jeux de ballon, la gymnastique, la bicyclette ainsi que le module
extérieur. De plus, les camions représentent un jouet qui l’attire plus spécifiquement
le gros camion de pompier qui fait le bruit de la sirène. Finalement, l’ordinateur le
captive visuellement sans qu’il sache en faire l’usage.
Manifestations observables des comportements problématiques:
Au mois d’octobre, voilà maintenant deux mois qu’Antoine est intégré au CPE. La
routine du matin se déroule sensiblement de la même façon. Après avoir détaché
Antoine de son siège d’auto, la maman sort de la voiture et prend les devants.
Antoine trottine derrière elle en l’appelant: « Maman! Maman! ». La mère continue
son chemin, sans se retourner et demeure silencieuse. Une fois arrivée au CPE, elle se
dirige vers le vestiaire où elle déshabille son enfant. Antoine s’accroche alors à sa
mère et se met à pleurer. Elle le prend une petite minute puis elle lui dit: «Je dois
aller travailler. À tantôt ». De là, en tirant de toutes ses forces, elle retire Antoine de
ses bras et le remet dans les bras de son éducatrice. La mère quitte sans dire un mot,
sans autre marque d’affection, pendant que le petit se débat. La crise dure quelques
minutes, puis Antoine arrête de pleurer. De là, il reste collé sur son éducatrice. Une
fois calmé, il la suit « comme un petit chien de poche», dans tous ses déplacements
tout au long de la journée.
De plus, l’éducatrice se questionne sur certains comportements adoptés par Antoine
Son attention pour les différentes activités proposées est de courte durée. Il bouge
constamment. Antoine a besoin du soutien verbal et physique constant de l’éducatrice
pour participer. Il grimpe sur elle pour demeurer dans ses bras ou du moins à ses
côtés. La recherche de la présence de son éducatrice est constante. Spécifions que lors
de ces rapprochements, l’éducatrice remarque qu’Antoine a souvent des ecchymoses
à différentes parties de son corps... Mais comme il est un enfant moteur, elle attribue
ces marques à ses nombreuses activités motrices.
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Concernant les relations avec ses pairs, Antoine observe surtout les autres enfants du
groupe. Les interactions verbales sont presque qu’inexistantes. Si un jeu l’attire, il
cherche à l’obtenir en tirant l’objet des mains de l’enfant. Le langage d’Antoine est
peu développé. Le vocabulaire est restreint et Antoine tend à utiliser les gestes pour
se faire comprendre.
Devant cet éventail d’observations, l’éducatrice convoque donc la mère à une
rencontre afin d’en discuter avec elle. La mère reçoit l’information tout en estimant
que si le CPE perçoit un problème chez son enfant, c’est aux éducatrices de trouver
une solution pour le régler. Pour sa part, elle explique qu’à la maison, la situation
commence à se stabiliser. Elle explique alors à l’éducatrice qu’au moment de
l’intégration d’Antoine, elle venait de se séparer du père d’Antoine. Ils avaient vendu
la maison, puis elle était allée vivre avec les garçons chez ses parents pour par la suite
emménager dans leur nouvelle maison dans un nouveau quartier. Le nouvel ami de la
mère venait d’emménager avec elle et les enfants à l’automne. Pour compléter le
tableau, la mère rajoute que les rapports entre les deux frères sont très conflictuels et
qu’ils se terminent toujours par les pleurs d’Antoine parce que son frère n’hésite pas à
le pincer, le taper et lui faire mal!
Considérant que la situation ne se stabilise pas, la directrice du CPE, à la demande de
l’éducatrice, entame des démarches auprès du CLSC du quartier afin d’obtenir un
«soutien famille» de la part d’un agent pivot (infirmière, travailleur social,
psychologue...) et une observation de l’enfant au service de garde. Suite à cet appel,
une infirmière visite Antoine au CPE. Après cette observation de l’enfant, elle
rencontre à nouveau l’éducatrice et la directrice. Elles en arrivent toutes trois au
constat que cet enfant est en position de vulnérabilité. En continuité à cela,
l’infirmière rencontre la mère en présence de la directrice du CPE. Pendant cette
rencontre, la mère exprime son désaccord, se referme sur elle-même et à la fin, elle
accuse l’éducatrice de « ne pas avoir le tour avec son enfant.»
Les mois qui suivirent cette rencontre ajoutèrent deux autres aspects à la
problématique de la situation d’Antoine. Tout d’abord, bien que le langage
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d’Antoine soit limité, l’éducatrice s’aperçoit qu’il possède un éventail de «sacres»
impressionnants. Antoine utilise ces mots et ces expressions de plus en plus.
La problématique majeure concerne l’agressivité d’Antoine. À différents moments de
la journée, Antoine explose. Bien que le comportement se manifestait à l’occasion,
maintenant il est quotidien. Aucune constance ne se dégage afin de cerner qu’elles
seraient les éléments déclencheurs qui ont provoqué un tel comportement.
Frustration, besoins primaires (faim, fatigue), absence de l’éducatrice de son champ
visuel, bruit, sur stimulation, toutes ses raisons peuvent être à l’origine de ses
explosions de colère. Son agressivité est d’abord dirigée vers les objets (jouets,
meubles). Il tente de les briser, de les renverser, de les lancer de toutes ses forces.
Au moment où l’adulte intervient, Antoine se met alors à sacrer à tue-tête. Si
l’adulte se voit dans l’obligation de poser un arrêt d’agir, Antoine se met alors à
taper, à donner des coups de pieds et à donner des coups de poing à l’adulte.
En janvier, bien que l’on convoque à nouveau la mère pour concevoir un plan
d’intervention, cette dernière se défile à trois reprises. À la mi-mars, Antoine a été
retiré du groupe pour une période de deux semaines afin d’éviter un épuisement
professionnel de la part de son éducatrice. Il a été dirigé vers une éducatrice attitrée
aux enfants ayant des besoins particuliers. L’éducatrice s’est donc retrouvée avec
Antoine et un autre enfant à s’occuper (ratio 1 adulte pour 2 enfants). Ce moyen a
permis à Antoine de recevoir l’attention dont il avait besoin et d’être soutenu dans
l’expression de ses émotions.
Au début avril, Antoine réintègre son groupe. Les crises ont diminué, mais la
constance est de rigueur.
À la fin avril, l’éducatrice remarque qu’Antoine a des ecchymoses aux bras d’une
dimension inquiétante. En effleurant la blessure, Antoine grimace de douleur. Aux
dires de l’enfant, l’éducatrice comprend que c’est la mère qui a occasionné ces
blessures. Une plainte est alors déposée à la DPJ par le CPE.
Plan d’intervention Antoine
selon buclos Gravel et Corey-Bernier3(2008, p.99)
1. Problématique
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1.1 Exposé de la problématique
1.2 Observation des forces et des vulnérabilités de l’enfant
1.3 Description du contexte familial
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3.2 Évaluation positive







En s ‘inspirant de ce schéma, voici la démarche de résolution de problème
en lien avec le cas d’Antoine:
1. Problématique
J’identifie la situation problématique que vit Antoine
1.1 Exposé de la problématique
La problématique majeure concerne l’agressivité d’Antoine. A différents moments de la
journée, Antoine explose. Bien que le comportement se manifestait à l’occasion,
maintenant il est quotidien. Son agressivité est d’abord dirigée vers les objets (jouets,
meubles). Il tente de les briser, de les renverser, de les lancer de toutes ses forces. Au
moment où l’adulte intervient. Antoine se met alors à sacrer à tue-tête. Si l’adulte se
voit dans l’obligation de poser un arrêt d’agir. Antoine se met alors à taper, à donner
des coups de pieds et à donner des coups de poing à l’adulte.
Donc, la problématique est:
o Agressivité et colère face à la contrariété ou sans raison apparente (pousse
les objets, fait mal à l’adulte)
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o Sans moment particulier (peut-être plus autour du dîner ou le lundi
au retour de fin de semaine avec le père)
o Crise avec l’adulte seulement
2. Je recueille et j’analyse la situation problématique à partir des informations
recueillies
2.1 Observation des forces et des vulnérabilités de l’enfant
Les forces de l’enfant
• Il a une bonne motricité globale
• Au niveau du développement affectif, il est capable de créer une relation affective
avec un adulte significatif pour lui (avec sa mère, son éducatrice responsable)
• Il est curieux, car il manifeste le goût d’apprendre et est réceptif
• Il est très autonome au niveau des routines et à l’habillage, il est capable de se
débrouiller seul
Vulnérabilités de l’enfant:
o En présence d’adulte non significatif, Antoine fait des crises. Avec la
remplaçante par exemple
o Face aux frustrations et à la contrariété qu’il vit, Antoine a des réactions
impulsives et agressives (il pousse les objets, fait mal à l’adulte)
o Au niveau du développement du langage, sa capacité d’expression verbale
des émotions est très limitée, voire même absente (il ne peut reconnaître et
exprimer une émotion de façon adéquate)
o Antoine a de la difficulté à maintenir une attention soutenue face à une
tâche
2.2 Description du contexte familial
Antoine est un petit garçon âgé de 3 ans. Il vit avec sa mère, son demi-frère Philippe âgé
de 7 ans et le nouveau conjoint de sa mère. Philippe et Antoine sont issus de deux pères
différents qu’ils voient une fin de semaine sur deux. La mère travaille et la situation
socio-économique correspond à une famille de la classe moyenne.
À partir de l’âge d’un an, Antoine a fréquenté un service de garde en milieu familial.
Tout semble s’être bien passé aux dires de sa mère. Antoine en est donc à sa première
expérience en CPE. À la fin du mois d’août, il intègre à temps plein le CPE.
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Lors d’une rencontre avec l’éducatrice et la directrice, la mère reçoit l’information tout
en estimant que si le CPE perçoit un problème chez son enfant, c’est aux éducatrices de
trouver une solution pour le régler. Pour sa part, elle explique qu’à la maison, la situation
commence à se stabiliser. Elle explique alors à l’éducatrice qu’au moment de
l’intégration d’Antoine, elle venait de se séparer du père d’Antoine. Ils avaient vendu la
maison, puis elle était allée vivre avec les garçons chez ses parents pour par la suite
emménager dans leur nouvelle maison dans un nouveau quartier. Le nouvel ami de la
mère venait d’emménager avec elle et les enfants à l’automne. Pour compléter le tableau,
la mère rajoute que les rapports entre les deux frères sont très conflictuels et qu’ils se
terminent toujours par les pleurs d’Antoine parce que son frère n’hésite pas à le pincer,
le taper et lui faire mal!
Considérant que la situation ne se stabilise pas, la directrice du CPE, à la demande de
l’éducatrice, entame des démarches auprès du CLSC du quartier afin d’obtenir un
«soutien famille» de la part d’un agent pivot (infirmière, travailleur social,
psychologue...) et une observation de l’enfant au service de garde. Suite à cet appel, une
infirmière visite Antoine au CPE. Après cette observation de l’enfant, elle rencontre à
nouveau l’éducatrice et la directrice. Elles en arrivent toutes trois au constat que cet
enfant est en position de vulnérabilité. En continuité à cela, l’infirmière rencontre la
mère en présence de la directrice du CPE. Pendant cette rencontre, la mère exprime son
désaccord, se referme sur elle-même et à la fin, elle accuse l’éducatrice de «ne pas avoir
le tour avec son enfant ».
2.3 Formulation d’une hypothèse par rapport aux besoins
Les difficultés qu’Antoine démontre sont possiblement liées à des changements créant,
par conséquent, une instabilité dans la situation familiale qu’il vit: déménagement,
nouvelle situation familiale dû à la présence du nouveau conjoint, absence du père.
L’influence du grand frère semble aussi avoir des répercussions négatives chez Antoine
puisqu’il s’identifie beaucoup à ce modèle (par ex. : les sacres).
En fait, toutes ces situations perturbent le développement affectif d’Antoine. On peut
supposer aussi qu’il a eu très peu d’interdits. Les soins qu’il reçoit amènent l’éducatrice
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à se questionner sur la sousstimulation et la négligence de son milieu familial à son
égard.
Comme ses besoins affectifs sont importants, il a donc besoin d’attention, d’être
grandement sécurisé et de développer sa confiance en lui. Il a aussi besoin d’un bon
encadrement et de connaître et de vivre des limites tout en comprenant le bien fondé des
consignes. Il a aussi besoin de modèle positif et de stimulation sur le plan cognitif et du
langage. Il a besoin d’apprendre à tolérer la proximité des autres, d’apprendre à se
maîtriser, à tolérer les délais, à tolérer aussi les frustrations, de vivre une relation
d’attachement avec une éducatrice stable, de développer son langage, d’apprendre à
s’affirmer tout en étant capable d’exprimer aussi sa colère verbalement et à prendre
contact tout en douceur et en demandant. Et surtout de développer des sentiments de
réussite.
3. Je recherche des solutions.
A la mi-mars, Antoine a été retiré du groupe pour une période de deux semaines afin
d’éviter un épuisement professionnel de la part de son éducatrice. Il a été dirigé vers une
éducatrice attitrée aux enfants ayant des besoins particuliers. L’éducatrice s’est donc
retrouvée avec Antoine et un autre enfant à s’occuper (ratio 1 adulte pour 2 enfants). Ce
moyen a permis à Antoine de recevoir l’attention dont il avait besoin et d’être soutenu
dans l’expression de ses émotions.
Straté2ies éducatives.
J’élabore un plan d’intervention
Comment justifier les interventions privilégiées dans le plan d’intervention, en faisant des
liens avec les cours suivis, mes valeurs éducatives...?
Un plan d’action est tout de même mis en place afin de soutenir l’enfant, l’éducatrice et le
groupe. (Référence : plan d’intervention)
3.1 Élaboration
Moyens et stratégies permettant d’aider Antoine à court terme
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Afin d’éviter un épuisement professionnel de la part de son éducatrice, Antoine a donc
été retiré du groupe pour une période de deux semaines à la mi-mars afin qu’il soit
accompagné dans une relation presque exclusive avec une éducatrice accompagnant 2
enfants ayant des besoins particuliers: Antoine et un autre enfant ayant un trouble
envahissant du développement. Ce qui permettra à son éducatrice titulaire de prendre un
répit. L’éducatrice s’est donc retrouvée avec Antoine et un autre enfant à être
responsable (ratio 1 adulte pour 2 enfants). Antoine participe à certaines activités du
groupe, mais toujours en présence de l’éducatrice en soutien particulier. Ce moyen a
permis à Antoine de recevoir l’attention dont il avait besoin et d’être soutenu dans
l’expression de ses émotions.
Objectifs d’intervention
• Faire cesser les comportements inacceptables
• Exprimer par des mots ses frustrations
• Reconnaître et décrire se émotions
Moyens et stratégies permettant d’aider Antoine à long terme:
o Formuler clairement les attentes
o Ignorer les comportements négatifs mineurs
o Valoriser les comportements positifs
o Prendre un recul face aux agissements de l’enfant
o S’entraîner à discerner les signes de progrès
o Se préoccuper de transmettre aux parents ces manifestations
d’encouragement
o Retirer l’enfant de la situation (avec un jeu)
o Exprimer son désaccord face aux gestes inadéquats
o Lui signifier qu’il pourra réintégrer le jeu lorsqu’il sera prêt à se comporter
convenablement
o Mise en place d’un cahier de motivation (s’habiller seul, bye-bye à maman,
suivre le train)
o Mettre en place un tableau de responsabilités
o Mise en place de pictogrammes de la routine
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4. Application
J’applique le plan d’intervention choisi
Afin de canaliser son agressivité, Antoine s’est vu attribuer un objet fétiche (une balle
bleue) qu’il pouvait serrer très fort dans un coin spécifique du local. Le gros coussin ainsi
que le déchirement de grosses feuilles de papier ont également été des moyens efficaces
pour exprimer sa colère. Les bacs de manipulation (lentilles, sable, eau, riz) ont été de
bons outils pour favoriser la concentration ainsi que la dépense d’énergie. Un parcours de
psychomotricité dans le local a été mis à la disposition d’Antoine pendant plusieurs jours
consécutifs. Jouer dehors a été un autre moyen privilégié. Finalement, le livre pour enfant
intitulé : « Grosse colère» a permis à Antoine de visualiser d’une manière concrète le
phénomène qui se produisait dans son coeur et dans sa tête.
3. Évaluation
3.1 Retour sur la problématique initiale
J’évalue la pertinence et l’efficacité du plan d’intervention
Maintien ou diminution du comportement de l’enfant à modifier ???
On fait une évaluation positive des comportements d’Antoine lorsqu’il est accompagné de
l’éducatrice en soutien particulier et où le ratio est de V2. Avec cette éducatrice et ce ratio,
les comportements agressifs d’Antoine ont diminué considérablement en intensité et en
fréquence. Pendant ces 2 semaines, l’éducatrice a fait beaucoup de renforcement positif
dans le cahier de motivation.
Après ces 2 semaines en compagnie de l’éducatrice en soutien particulier, Antoine
réintègre son groupe au début du mois d’avril. Les crises ont diminué, mais la constance
est de rigueur, car Antoine est très fragile à toutes les contraintes qu’il doit vivre dans un
groupe: le niveau de bruit plus élevé, la notion de partager les jouets....
Comme l’évaluation demeure plus négative, il doit y avoir une reprise de tout le processus
du plan d’intervention avec aussi une référence clinique d’Antoine. Le CPE recommande
donc une évaluation psychologique.
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CONCLUSION:
Simultanément, la directrice du CPE donne un ultimatum à la mère afin de se présenter à
une rencontre visant sa collaboration. Le lendemain de cette requête, la mère annonce
qu’elle résilie le contrat de service et qu’elle retire Antoine du CPE.
Quelques semaines plus tard, le CPE a reçu un appel de la DPJ. Cette institution recherchait
des informations complémentaires à la plainte initiale. Il venait de recevoir une plainte d’un
milieu familial concernant Antoine!
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ANNEXE B
ÉTUDE DE CAS JIMMY 4
La problématique:
La mère est monoparentale et Jimmy est son seul enfant. Elle a complété un
secondaire 3 et vit de prestations d’aide sociale. Le père a vécu avec la mère par
épisodes et il y a eu de la violence conjugale. Le père a quitté le foyer quand Jimmy
avait 2 ans. Selon les renseignements fournis par la mère, la grossesse s’est bien
déroulée et l’enfant est né à terme sans complication. Après la naissance de Jimmy, la
mère a vécu un épisode dépressif durant dix semaines. L’enfant a commencé à
marcher à 10 mois et selon les dires de la mère, il a toujours été habile sur le plan
moteur. Quelques jours après le départ de son père, Jimmy faisait parfois des crises de
rage. Par exemple, il levait un pouf à bout de bras avec beaucoup de rage et frappait
ensuite violemment les murs. Jimmy fréquente le CPE depuis un an.
Plusieurs fois par jour, Jimmy âgé de 3 ans, frappe des enfants du groupe, sans
discrimination, en plein visage et sans raison apparente. Cela se produit surtout quand
il y a trop d’enfants dans son entourage immédiat. L’enfant ne manifeste aucun signe
de culpabilité à la suite de ses gestes. L’éducatrice utilise différentes stratégies pour
réduire ces comportements, par exemple à chaque fois que Jimmy frappe un enfant,
elle l’assoit sur une chaise, en périphérie du groupe, mais il quitte aussitôt la chaise.
Elle le met en dehors du groupe durant 10 minutes, dans un petit local, avec un jeu
pour qu’il s’occupe, mais sans interaction avec les autres. Elle a changé les places des
enfants au repas et durant la sieste et lui propose d’avoir des enfants pros sociaux
comme voisin immédiat. Jimmy frappe toujours aussi fréquemment les autres enfants.
L’éducatrice consulte la conseillère pédagogique parce qu’elle se sent dépassée par les
crises et les gestes violents de Jimmy. Elle l’informe que Jimmy frappe les enfants en
moyenne sept fois par jour. Ces agressions se produisent surtout pour la possession
d’un jouet ou quand il y a plus de 2 enfants dans son entourage. Selon l’éducatrice,
DUCLOS, Germain. Aider les jeunes enfants en difficulté. Prévention et intervention, Hôpital Ste
Justine, mars 2008, p112.
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Jimmy parle très peu. Il fait surtout des phrases avec 2 mots (Exemple: «veut auto»
Avec des images en soutien, il peut nommer certains objets, mais il est incapable
d’exprimer les actions représentées. L’éducatrice s’inquiète du fait que Jimmy ne
comprend pas les consignes si elles ne sont pas accompagnées de gestes. Il n’a pas
intégré la routine du groupe et parfois, ce qu’il semble avoir acquis une journée ne
l’est plus le lendemain. Il aime particulièrement les jeux moteurs (pâte è modeler, bac
de textures, jeux d’eau) et il a tendance à faire une crise lorsqu’il doit interrompre une
activité. La conseillère pédagogique et l’éducatrice réfléchissent et échangent sur une
hypothèse explicative de ce comportement chez Jimmy.
Les parents et l’éducatrice partagent leurs observations concernant l’enfant à
l’intérieur d’une rencontre avec la conseillère pédagogique au CPE. Durant cette
rencontre, la mère semble intimidée. L’éducatrice lui fait part de ses observations et
lui révèle la moyenne du nombre d’agressions par jour. La mère mentionne qu’elle ne
sait pas quoi faire et ajoute «Je l’ai mal élevé.» La conseillère pédagogique et
l’éducatrice la rassurent en lui donnant des exemples de sa compétence parentale
Jimmy est toujours propre, bien habillé et très attaché à elle.. . La conseillère
pédagogique dit à la mère : «Vous connaissez mieux Jimmy que nous. D’après vous
pourquoi Jimmy frappe-t-il les enfants? » La mère répond : «Jimmy est seul avec moi
et il n’a pas encore appris à se contrôler. »
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INTERVENTION
En s’inspirant de ce schéma, voici la démarche de résolution de problème en
lien avec le cas de Jimmy:
u
J’identifie la situation problématique que vit Jimmy
Plusieurs fois par jour, Jimmy âgé de 3 ans, frappe des enfants du groupe, sans
discrimination, en plein visage et sans raison apparente. Cela se produit surtout quand
il y a trop d’enfants dans son entourage immédiat. L’enfant ne manifeste aucun signe
de culpabilité à la suite de ses gestes. L’éducatrice se sent dépassée par les crises et les
gestes violents de Jimmy.
Je recueille des informations et j’analyse la situation problématique à partir des
informations recueillies
L’éducatrice utilise différentes stratégies pour réduire ces comportements, par
exemple à chaque fois que Jimmy frappe un enfant, elle l’assoit sur une chaise, en
périphérie du groupe, mais il quitte aussitôt la chaise. Elle le met en dehors du groupe
durant 10 minutes, dans un petit local, avec un jeu pour qu’il s’occupe, mais sans
Source: tirée de Legendre, 1993, p.1115
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interaction avec les autres. Elle a changé les places des enfants au repas et durant la
sieste et lui propose d’avoir des enfants pros sociaux comme voisin immédiat.
Je recherche des solutions.
L’éducatrice consulte la conseillère pédagogique parce qu’elle se sent dépassée par les
crises et les gestes violents de Jimmy.
La conseillère pédagogique et l’éducatrice ont décidé de rencontrer la mère pour
l’informer du comportement perturbateur de son fils et lui proposer de planifier avec
elle un plan de soutien au développement. Durant la rencontre, la mère semble
décontenancée par le comportement de Jimmy. Elle dit «J’ai tout donné à cet
enfant, j’espère qu’il ne sera pas comme son père... » Elle accepte de collaborer à un
plan de soutien au développement. La conseillère pédagogique suggère à la mère de
faire des observations de son fils pour préciser sa difficulté avant la première
rencontre du plan de soutien au développement, qui est fixée 2 semaines plus tard. La
conseillère pédagogique suggère à la mère de faire des observations de son fils pour
préciser sa difficulté avant la première rencontre du plan de soutien au
développement, qui est fixée 2 semaines plus tard.
J’élabore un plan d’intervention (PSD)
Comment justifier les interventions privilégiées dans le plan d’intervention, en
faisant des liens avec les cours suivis, mes valeurs éducatives...?
La conseillère pédagogique rencontre l’éducatrice et lui propose une grille
d’observation que l’éducatrice utilisera durant 10 jours. Elles conviennent alors que
les observations seront centrées sur la fréquence des coups que Jimmy donne aux
enfants de son groupe, en notant les circonstances au cours desquelles ces agressions
se produisent.
Pendant les 2 semaines qui suivent la conseillère pédagogique, rencontre l’éducatrice
à 2 reprises. L’éducatrice observe Jimmy et remplit la grille d’observation durant une
période de 10 jours ouvrables.
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J’applique le plan d’intervention choisi (PSD)
L’éducatrice, la conseillère pédagogique et la mère s’entendent sur l’hypothèse
explicative que Jimmy a besoin de développer la maîtrise de soi. On a appliqué le plan
de soutien au développement de façon constante durant 5 semaines. Elles ont précisé
cet objectif éducatif: enseigner à Jimmy des moyens pour maîtriser son agressivité.
On planifie les stratégies suivantes au CPE:
Lui dire clairement qu’il a le droit d’être fâché, mais qu’il est interdit de frapper les
autres.
Lui proposer plusieurs façons d’exprimer sa colère par exemple : taper des pieds pour
faire sortir sa colère, frapper sur des coussins, lui faire dire que « ça bouille à
l’intérieur de lui comme un volcan », lui montrer comment prendre de profondes
respirations lorsqu’il est fâché, en verbalisant sa colère : «Je suis fâché » et le faire
répéter devant les enfants, s’éloigner un peu du groupe quand les autres enfants
l’envahissent.
Stratégies choisies par la mère
Souligner plus souvent ses bons gestes que ses écarts de conduite.
Stimuler son langage, en particulier pour l’expression de ses sentiments en
utilisant des pictogrammes.
J’évalue la pertinence et l’efficacité du plan d’intervention (PSD)
Maintien ou diminution du comportement de l’enfant à modifier ???
L’éducatrice, la conseillère pédagogique et les parents font le point sur la situation
après 5 semaines et durant la rencontre d’évaluation, l’éducatrice mentionne que les
agressions avaient beaucoup diminué. Durant la dernière semaine, la fréquence était
en moyenne d’une à 2 agressions par jour. L’éducatrice ajoute qu’à la suite d’une
agression, Jimmy allait s’excuser auprès de la victime, en lui donnant un câlin, ce
qu’il ne faisait jamais auparavant. L’éducatrice mentionne aussi que les enfants ne
fuient plus Jirnmy et que certains l’invitent même dans leurs jeux. La mère mentionne
qu’il avait été difficile pour elle d’être constante dans l’utilisation des stratégies, mais
elle a constaté que Jimmy était maintenant plus calme et affectueux envers elle.
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CONCLUSION
Trois mois plus tard, au cours d’une rencontre de suivi, l’éducatrice informe la mère et
la conseillère pédagogique que les agressions de la part de Jimmy étaient devenues
rares. Il est maintenant bien intégré dans le groupe et la mère et l’éducatrice ont
constaté une nette évolution de son langage.
Le plan de soutien au développement s’est avéré efficace puisque la difficulté s’est
considérablement résorbée.
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Plan de soutien au développement 6
Cas Jimmy (Duclos, 2008) u
Démarche Exemple
Étape L’enfant présente une difficulté de Plusieurs fois par jour, Jimmy âgé de 3 ans, frappe des
1 comportement. enfants du groupe, sans discrimination, en plein visage
et sans raison apparente. Cela se produit surtout quand
il y a trop d’enfants dans son entourage immédiat.
L’enfant ne manifeste aucun signe de culpabilité à la
suite de ses gestes.
L’éducatrice utilise différentes stratégies pour réduire
Étape L’éducatrice et les parents soutiennent ces comportements, par exemple à chaque fois que
2 l’enfant pour l’aider à surmonter sa Jimmy frappe un enfant, elle l’assoit sur une chaise, endifficulté. On lui suggère des moyens périphérie du groupe, mais il quitte aussitôt la chaise.
sans le surprotéger ou le rendre Elle le met en dehors du groupe durant 10 minutes, dans
dépendant. un petit local, avec un jeu pour qu’il s’occupe, mais
sans interaction avec les autres. Elle a changé les places
des enfants au repas et durant la sieste et lui propose
d’avoir des enfants pros sociaux comme voisin
immédiat.
Étape L’éducatrice constate que la difficulté ne Jimmy frappe toujours aussi fréquemment les autres
se résorbe pas après plusieurs essais. enfants.
L’éducatrice consulte la conseillère L’éducatrice consulte la conseillère pédagogique parce
pédagogique qui l’interroge sur les qu’elle se sent dépassée par les crises et les gestes
Éta e stratégies qu’elle a utilisées. Celle-ci lui violents de Jimmy. La conseillère pédagogique lui
suggère d’autres stratégies. Cette propose comme nouvelle stratégie de donner à Jimmy
4 consultation permet à l’éducatrice de une petite récompense chaque fois qu’il a un bon
prendre une distance, d’objectiver la comportement avec un enfant.
situation et elle ne se sent plus seule
devant la difficulté de l’enfant.
Si la difficulté de l’enfant ne se résorbe
pas, la conseillère pédagogique et L’éducatrice a appliqué cette nouvelle stratégie pendant
Ét l’éducatrice concluent que la difficulté une semaine, mais les gestes violents de Jimmy n’ontape
est persistante (on a utilisé plusieurs pas diminué.
5 moyens pour la faire disparaître ou la
réduire et malgré cela, la difficulté
demeure la même). C’est cette difficulté
persistante qui justifie le plan de soutien
au développement.
6 DUCLOS, Germain. Aider les jeunes enfants en difficulté. Prévention et intervention, Hôpital
Ste-Justine, mars 2008, 214 pages.
163
Étapes Démarche Exemple
La conseillère pédagogique et ou La conseillère pédagogique et l’éducatrice ont décidé de
l’éducatrice échangent avec les parents rencontrer la mère pour l’informer du comportement
sur la difficulté de leur enfant. La perturbateur de son fils et lui proposer de planifier avec
conseillère pédagogique s’appuie elle un plan de soutien au développement. Durant la
Étape 6 uniquement sur ses observations de rencontre, la mère semble décontenancée par le
l’enfant et celles de l’éducatrice sans comportement de Jimmy. Elle dit : « J’ai tout donné à
porter de jugement ni apposer une cet enfant, j’espère qu’il ne sera pas comme son père... »
étiquette. Elle accepte de collaborer à un plan de soutien au
Si les parents acceptent que le CPE développement. La mère est monoparentale et Jimmy est
établisse un plan de soutien au son seul enfant. Elle a complété un secondaire 3 et vit de
développement, la conseillère prestations d’aide sociale. Le père a vécu avec la mère
pédagogique fait avec eux l’histoire du par épisodes et il y a eu de la violence conjugale. Le père
développement de l’enfant (voir en a quitté le foyer quand Jimmy avait 2 ans. Selon les
annexe). À la fin de cette rencontre, on renseignements fournis par la mère, la grossesse s’est
propose aux parents d’observer plus bien déroulée et l’enfant est né à terme sans
attentivement sur une période de 10 complication. Après la naissance de Jimmy, la mère a
jours leur enfant (voir grille vécu un épisode dépressif durant dix semaines. L’enfant
d’observation) pour voir la a commencé à marcher à 10 mois et selon les dires de la
manifestation ou la fréquence de sa mère, il a toujours été habile sur le plan moteur.
difficulté. Cette observation permettra Quelques jours après le départ de son père, Jimmy faisait
de mieux préciser les besoins de parfois des crises de rage. Par exemple, il levait un pouf
l’enfant et de mettre au point le plan de à bout de bras avec beaucoup de rage et frappait ensuite
soutien au développement. On fixe violemment les murs. Jimmy fréquente le CPE depuis un
avec les parents et l’éducatrice la date an. La conseillère pédagogique suggère à la mère de
de la prochaine rencontre (environ 2 faire des observations de son fils pour préciser sa
semaines plus tard). difficulté avant la première rencontre du plan de soutien
au développement, qui est fixée 2 semaines plus tard.
La conseillère pédagogique rencontre La conseillère pédagogique rencontre l’éducatrice et lui
Étape 7 l’éducatrice pour faire le point sur la propose une grille d’observation que l’éducatrice
problématique de l’enfant et lui utilisera durant 10 jours. Elles conviennent alors que les
propose de compléter une grille observations seront centrées sur la fréquence des coups
d’observation (voir outil sur que Jimmy donne aux enfants de son groupe, en notant
l’observation de l’enfant) pour préciser les circonstances au cours desquelles ces agressions se
la fréquence de la difficulté produisent.
d’adaptation ou de développement.
La conseillère pédagogique aide Pendant les 2 semaines qui suivent la conseillère
Étape 8 l’éducatrice à compléter la grille si pédagogique, rencontre l’éducatrice à 2 reprises.
celle-ci a besoin d’aide. L’éducatrice
doit observer à partir de faits objectifs
et décrire avec justesse le problème
persistant de l’enfant, avec son
intensité, sa fréquence et sa durée.
Étape 9 Durant une période de 5 à 10 jours L’éducatrice observe Jimmy et remplit la grille
ouvrables, l’éducatrice remplit la grille d’observation durant une période de 10 jours ouvrables.
d’observation.
Quelques jours plus tard, l’éducatrice rencontre la
Une fois la grille d’observation conseillère pédagogique et l’informe que Jimmy frappe
Étape complétée, l’éducatrice la présente à la les enfants en moyenne sept fois par jour. Ces agressions
10 conseillère pédagogique et toutes les 2 se produisent surtout pour la possession d’un jouet ou
réfléchissent une hypothèse (voir page quand il y a plus de 2 enfants dans son entourage. Selon
suivante) pour expliquer la difficulté l’éducatrice, Jimmy parle très peu. Il fait surtout des
de l’enfant (cela suppose une bonne phrases avec 2 mots (Exemple : « veut auto » Avec des
164
connaissance des différents stades de
développement de l’enfant et des
besoins rattachés, de sa capacité
d’empathie, de sa capacité à décoder
les besoins de l’enfant.
Les parents et l’éducatrice partagent
leurs observations concernant l’enfant
à l’intérieur d’une rencontre au CPE.
Le contenu des échanges doit être
constructif.
images en soutien, il peut nommer certains objets, mais il
est incapable d’exprimer les actions représentées.
L’éducatrice s’inquiète du fait que Jimmy ne comprend
pas les consignes si elles ne sont pas accompagnées de
gestes. Il n’a pas intégré la routine du groupe et parfois,
ce qu’il semble avoir acquis une journée ne l’est plus le
lendemain. Il aime particulièrement les jeux moteurs
(pâte è modeler, bac de textures, jeux d’eau) et il a
tendance à faire une crise lorsqu’il doit interrompre une
activité. La conseillère pédagogique et l’éducatrice
réfléchissent et échangent sur une hypothèse explicative
de ce comportement chez Jimmy.
Les parents et l’éducatrice partagent leurs observations
concernant l’enfant à l’intérieur d’une rencontre avec la
conseillère pédagogique au CPE. Durant cette rencontre,
la mère semble intimidée. L’éducatrice lui fait part de ses
observations et lui révèle la moyenne du nombre
d’agressions par jour. La mère mentionne qu’elle ne sait
pas quoi faire et ajoute « Je l’ai mal élevé. » La
conseillère pédagogique et l’éducatrice la rassurent en lui
donnant des exemples de sa compétence parentale
Jimmy est toujours propre, bien habillé et très attaché à
elle... La conseillère pédagogique dit à la mère: «Vous
connaissez mieux Jimmy que nous. D’après vous
pourquoi Jimmy frappe-t-il les enfants? » La mère
répond : «Jimmy est seul avec moi et il n’a pas encore
appris à se contrôler. »
Étape
11
L’éducatrice, la conseillère Vers la fin de la rencontre, l’éducatrice, la conseillère
Étape pédagogique et les parents s’entendent pédagogique et la mère s’entendent sur l’hypothèse
12 sur l’hypothèse explicative concernant explicative que Jimmy a besoin de développer la maîtrise
le besoin de l’enfant qui sous-tend sa de soi.
difficulté. (voir page suivante) A noter
qu’une hypothèse n’est pas une
certitude,de, car elle peut être infirmée
dans la pratique.
L’hypothèse explicative est transposée Elles ont précisé cet objectif éducatif: enseigner à
en objectif éducatif pour l’enfant. Jimmy des moyens pour maîtriser son agressivité.
Étape L’éducatrice et la conseillère On planifie les stratégies suivantes au CPE
13 pédagogique déterminent les attitudes lui dire clairement qu’il a le droit d’être fâché, mais qu’il
et les moyens concrets pour atteindre est interdit de frapper les autres.
l’objectif. Elles invitent aussi les Lui proposer plusieurs façons d’exprimer sa colère par
parents à déterminer les attitudes et les exemple : taper des pieds pour faire sortir sa colère,
moyens pertinents pouvant être frapper sur des coussins, lui faire dire que « ça bouille à
applicables à la maison. On détermine l’intérieur de lui comme un volcan», lui montrer
aussi le critère retenu selon lequel on comment prendre de profondes respirations lorsqu’il est
évaluera l’atteinte des objectifs. Par fâché, en verbalisant sa colère : « Je suis fâché» et le
exemple une forte diminution de la faire répéter devant les enfants, s’éloigner un peu du
fréquence de la problématique initiale, groupe quand les autres enfants l’envahissent.
Stratégies choisies par la mère
Souligner plus souvent ses bons gestes que ses écarts de
conduite.
Stimuler son langage, en particulier pour l’expression de
ses sentiments en utilisant des pictogrammes.
L’éducatrice et les parents appliquent On a appliqué le plan de soutien au développement de
le plan de soutien au développement façon constante durant 5 semaines.
Étape durant 4 à 6 semaines. Durant cette
14 période d’intervention, ils complètent
la grille d’observation de l’impact des
interventions. (voir grille # ) La
conseillère pédagogique aide
l’éducatrice à être constante dans ses
attitudes et dans l’application des
stratégies servant à soutenir l’enfant.
Après 4 à 6 semaines, l’éducatrice, la L’éducatrice, la conseillère pédagogique et les parents
Ét conseillère pédagogique et les parents font le point sur la situation après 5 semaines et durant laape font le point sur la situation. Ils voient rencontre d’évaluation, l’éducatrice mentionne que les
15 si la problématique initiale a diminué agressions avaient beaucoup diminué. Durant la dernière
en intensité et en fréquence. On semaine, la fréquence était en moyenne d’une à 2
recommande l’emploi de la grille agressions par jour. L’Educatrice ajoute qu’à la suite
Evaluation d’observation qui a servi à circonscrire d’une agression, Jimmy allait s’excuser auprès de la
de la problématique initiale pour juger de victime, en lui donnant un câlin, ce qu’il ne faisait jamais
l’efficacité du plan de soutien au auparavant. L’éducatrice mentionne aussi que les enfants
lefficacite développement. On obtient ainsi par ne fuient plus Jimmy et que certains l’invitent même
duplande cette pratique de données objectives dans leurs jeux. La mère mentionne qu’il avait été
quant à la diminution ou non de la difficile pour elle d’être constante dans l’utilisation des
soutien au difficulté de l’enfant. stratégies, mais elle a constaté que Jimmy était
développe maintenant plus calme et affectueux envers elle.
ment
Trois mois plus tard, au cours d’une rencontre de suivi,
l’éducatrice informe la mère et la conseillère
Si la problématique initiale a diminué pédagogique que les agressions de la part de Jimmy
considérablement, on prévoit un suivi étaient devenues rares. Il est maintenant bien intégré
pour s’assurer qu’elle s’est résorbée ou dans le groupe et la mère et l’éducatrice ont constaté une
a disparu à plus long terme. nette évolution de son langage.
Étape
16
Si la difficulté ne s’est pas résorbée, on
Éta e reprend le processus à partir de l’étapep 12 pour poser une autre hypothèse La difficulté s’est considérablement résorbée.
17 explicative et prévoir un nouveau plan
de soutien au développement.
Si le plan de soutien au développement
Éta e s’est avéré inefficace, on réfère Le plan de soutien au développement s’est avérél’enfant à un spécialiste pour vérifier efficace.
18 s’il ne souffre pas d’une pathologie.
On doit auparavant avoir appliqué de





( Étude de cas Charlotte
Son portrait:
Charlotte est une fillette de trois ans. Elle est enfant unique. Ses parents se sont
séparés lorsqu’elle avait deux ans. La séparation a été demandée par la mère suite
à de la violence conjugale. Les parents se partagent la garde de Charlotte en
alternant une semaine complète chez l’un puis chez l’autre. Charlotte vit donc une
semaine chez maman à Montréal puis elle vit la semaine suivante chez papa à
Québec. Papa a une nouvelle conjointe qui se prénomme Kelly. Les deux parents
travaillent.
Depuis sa naissance, Charlotte a été gardée à la maison par différentes gardiennes
pendant de courtes périodes de temps. Elle est à sa première expérience en service
de garde. Le CPE est situé à Montréal. Aussi, le personnel impliqué auprès de
Charlotte n’a de contact qu’avec la mère. Dès l’intégration de sa fille, la mère s’est
montrée très présente et ouverte à une bonne collaboration avec l’éducatrice. Le
lien mère-enfant est empreint de beaucoup d’amour, de chaleur et de complicité.
En somme, tous les ingrédients sont en place pour amener Charlotte à s’épanouir.
Avec ses magnifiques taches de rousseur et son beau sourire, Charlotte est une
petite bonne femme attirante. Sa constitution physique ne présente aucune
anomalie. Par contre, l’on perçoit qu’elle manque d’assurance et d’agilité dans ses
mouvements. Généralement elle demeure assise.
De plus, Charlotte est une enfant de nature calme, douce et réservée. Les jeux
suscitant l’imagination (petits personnages, animaux, blocs transformables)
captent son attention. Ses expressions faciales deviennent alors élaborées et
laissent transparaître de belles nuances d’émotions. En dehors de ces périodes de
Cas préparé par Nathalie Cartier, professeure en TÉE et éducatrice en CPE
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jeux, Charlotte a plutôt tendance à être introvertie et à demeurer silencieuse.
Lorsque Charlotte s’exprime verbalement, son vocabulaire est juste et elle a une
bonne prononciation.
Dans le fonctionnement général de la routine, Charlotte est très lunatique. Il arrive
fréquemment qu’elle s’arrête en cours d’action. Par exemple, lors d’un
déplacement vers le lavabo pour se laver les mains, elle s’arrête et devient
lunatique. Elle ne prend aucune initiative. Son autonomie est restreinte. Le
soutien verbal et physique de l’éducatrice est donc nécessaire afin de permettre à
Charlotte de suivre les différentes activités du CPE.
Dans son rapport avec ses pairs, Charlotte se tient davantage en retrait. Elle
préfère jouer seule. À l’égard de son éducatrice, elle aime lorsqu’elle raconte des
histoires. Elle s’approche alors d’elle. Elle accepte les marques d’affection bien
qu’elle ne les recherche pas. Dans un groupe, il est facile « d’oublier » Charlotte,
par son caractère effacé. L’éducatrice doit donc porter une attention particulière
afin d’aller au-devant de ses besoins.
La première année de Charlotte au CPE s’est déroulée sans heurts.
La situation problématique:
Lorsque Charlotte a eu l’âge de 4 ans, nous avons constaté qu’elle avait peu
évolué au niveau de son développement moteur ainsi que de sa motricité fine et de
son autonomie. L’écoute des consignes était très difficile par le tempérament
rêveur de Charlotte. De plus, nous avons observé que Charlotte avait tendance à
être renfermée les journées suivant son séjour chez son père. Elle sursautait
facilement lorsqu’on l’approchait et elle allait de plus en plus souvent jouer en
dessous de la table. De plus, lorsque venait le moment d’aller chez son père, elle
exprimait clairement qu’elle ne voulait pas y aller.
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L’éducatrice accompagnée de la directrice du CPE ont convoqué la mère afin de
lui faire part des différentes observations qui avaient été faites.
Lors de cette rencontre, la mère a alors informé l’éducatrice et la directrice que les
relations entre elle et le père de Charlotte étaient présentement très conflictuelles.
Charlotte en avait été témoin à plusieurs reprises lors des moments où le transfert
de garde avait eu lieu. Cris, insultes, menaces étaient au rendez-vous! Le conflit
était surtout attisé par le désir du père d’obtenir la garde complète de Charlotte et
que la mère s’y opposait formellement.
Quelques semaines plus tard, au moment de l’accueil du matin, alors que
l’éducatrice était assise à la table avec Charlotte et qu’elles dessinaient ensemble,
Charlotte s’est mise à parler en ces mots : «Papa et Kelly se chicanent. Papa fait
mal à Kelly. Papa est fâché. Kelly a des bobos sur la bouche et sur l’oeil. Papa a
des bobos à sa main parce qu’il tape Kelly. » Charlotte avait peur et s’est alors
bouché les oreilles et est allée se cacher en dessous de la table. L’éducatrice a
constaté que le dessin de Charlotte était couvert de crayon rouge. La première
action de l’éducatrice a été de réconforter l’enfant, en nommant les émotions
ressenties et en insistant sur le fait que Charlotte n’était aucunement responsable
de ce qui s’était passé. Les deux matins suivants, assis au côté de son éducatrice à
faire des dessins, Charlotte refit la même chose en parlant en des mots semblables
sur ce qu’elle avait vécu chez son père.
Les propos de Charlotte ainsi que la représentation de ses dessins laissaient
présager qu’elle était témoin de violence conjugale et qu’elle subissait de la
violence psychologique. Une plainte a alors été déposée à la DPJ par le CPE.
Après enquête, le signalement a été retenu par la DPJ. Charlotte demeurerait
dorénavant chez sa mère jusqu’au prochain jugement de la cour.
Peu de temps après, l’avocat de la mère a convoqué l’éducatrice de Charlotte à
venir témoigner en cour pour offrir un portrait global de l’enfant. À l’aide d’outils
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de preuve telle que le cahier de bord de Charlotte, ses dessins, la grille
d’observation (grille ballon) ainsi que le plan d’intervention, l’éducatrice a été en
mesure de présenter un point de vue objectif de la situation de Charlotte tel que
vécu au service de garde et de répondre aux questions des avocats des deux parties
impliquées.
Après deux jours de délibération, il a été décrété que l’enfant devait demeurer chez
sa mère. Le père a obtenu un droit de garde de quatre jours par mois.
-
INTERVENTION
En s’inspirant de ce schéma, voici la démarche de résolution de problème en lien
avec le cas de Charlotte:
J’identifie la situation problématique que vit Charlotte
Charlotte a plutôt tendance à être introvertie et à demeurer silencieuse. Dans le
fonctionnement général de la routine, elle est très lunatique. Charlotte ne présente
aucune initiative et son autonomie est restreinte. Le soutien verbal et physique de
l’éducatrice est nécessaire afin de permettre à Charlotte de suivre les différentes
activités du CPE.
Dans son rapport avec ses pairs, Charlotte se tient davantage en retrait. Elle




Je recueille et j’analyse la situation problématiQue à partir des informations
recueillies
Dans un groupe, il est facile «d’oublier » Charlotte, par son caractère effacé.
Lorsque Charlotte a eu l’âge de 4 ans, nous avons constaté qu’elle avait peu
évolué au niveau de son développement moteur ainsi que de sa motricité fine et de
son autonomie. L’écoute des consignes était très difficile par le tempérament
rêveur de Charlotte. De plus, nous avons observé que Charlotte avait tendance à
être renfermée les journées suivants son séjour chez son père. Elle sursautait
facilement lorsqu’on l’approchait et elle allait de plus en plus souvent jouer en
dessous de la table. De plus, lorsque venait le moment d’aller chez son père, elle
exprimait clairement qu’elle ne voulait pas y aller.
Les forces de l’enfant:
• Bonne collaboration quand elle a l’attention individuelle de l’adulte
• Comportements très doux avec les autres
• Bonne motricité globale
Les difficultés observées
• Problèmes importants au niveau du
(fréquentation au CPE à temps partiel)
• Difficultés à répondre aux consignes, même les plus simples
• Charlotte est peu présente à ce qui se passe autour d’elle. Elle est passive,
lunatique et ne réagit pas
• Elle est inhibée dans ses rapports avec l’adulte et avec ses pairs et ne
participe pas à la vie de groupe.
• Elle ne joue pas spontanément avec les autres. Elle joue constamment en
parallèle
• Elle manque d’intérêt et de motivation personnelle
• Elle prend peu ou pas d’initiatives
développement socio-affectif
• Au niveau de l’autonomie, elle a de la difficulté à s’habiller seule
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• Au niveau de la motricité fine, il lui est difficile de découper, de coller, de
bouchonner, de déchirer
• Elle ne fait pas de dessins représentatifs et a de la difficulté avec les petites
constructions. Ex. : avec les blocs Lego
Je recherche des solutions.
L’objectif principal de cette rencontre consistait à établir un plan d’intervention,
en collaboration avec la mère, pour stimuler Charlotte au niveau de l’autonomie,
du développement de la motricité globale, de son niveau d’attention, de
l’expression verbale de ses émotions et finalement de ses interactions avec ses
pairs.
J’élabore un plan d’intervention (PSD)
Comment justifier les interventions privilégiées dans le plan d’intervention, en
faisant des liens avec les cours suivis, mes valeurs éducatives...?
Charlotte a besoin d’être stimulée au niveau de l’autonomie, du développement de
la motricité globale, de son niveau d’attention, de l’expression verbale de ses
émotions et finalement de ses interactions avec ses pairs.
Les objectifs d’intervention sont donc:
o Développer la confiance et l’estime de soi en favorisant sa capacité à
participer à la vie de groupe (relation avec ses pairs et l’adulte)
o Être suffisamment autonome pour la rentrée scolaire
o Développer sa dextérité
Les moyens ou les stratégies permettant d’atteindre ces objectifs
o Offrir du soutien dans un encadrement particulier pour favoriser le
fonctionnement quotidien à son groupe
o Présence plus assidue favorisant la régularité et la fidélité à ses relations
amicales et un meilleur suivi dans sa vie au CPE
o Favoriser le jumelage avec un de ses pairs
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o Mettre en place un agenda quotidien accompagné de pictogrammes afin de
favoriser la notion temporelle incluant 1 action associee a 1 evenement
‘ ) o Mettre en place un calendrier d’évènements qui permettra à Charlotte de se
situer dans le temps étant donné les particularités de son style de vie
o Favoriser un cadre stable pour développer son autonomie
o Mettre à sa disposition des outils pour développer sa motricité fine (Ex.:
coffre à bricolage) et stimuler son intérêt, sa curiosité
o Renforcer positivement les initiatives
J’applique le plan d’intervention choisi (PSD)
En considération des particularités de la situation de Charlotte, l’équipe du CPE a
choisi de maintenir Charlotte avec son éducatrice lors des changements de groupe.
Le lien de confiance entre elle et son éducatrice ainsi que la bonne connaissance
de l’enfant par l’éducatrice a permis d’appliquer les mesures qui avaient été
élaborées dans le plan d’intervention. La présence plus régulière de Charlotte au
service de garde a également contribué à son évolution.
J’évalue la pertinence et l’efficacité du plan d’intervention (PSD)
Maintien ou diminution du comportement de l’enfant à modifier ???
Au moment de partir, elle avait fait d’énormes progrès. Charlotte aimait faire des
jeux de rôles avec les amis de son groupe. A l’aide de pictogrammes, Charlotte
réussissait à suivre de façon plus autonome les différents moments de la routine.
Le plus important est qu’elle ait acquis des habiletés en affirmation de soi.
Dorénavant elle sort de l’ombre et de sa passivité pour émettre ses besoins et son
point de vue.
CONCLUSION
Comme tous les enfants, Charlotte a dû quitter le CPE afin d’aller à l’école. Que
de choses elle avait à raconter.. .un vrai moulin à paroles! Elle était maintenant
apte à faire de la bicyclette. Sa mère allait régulièrement aussi à la piscine avec
elle.
Plan de soutien au développement
Cas Charlotte
Étapes Démarche Exemple
Charlotte a plutôt tendance à être introvertie et à demeurer
silencieuse.
Dans le fonctionnement général de la routine, Charlotte est très
Étape I L’enfant présente une difficulté de lunatique. Elle ne présente aucune initiative. Son autonomie est
comportement. restreinte.
Dans son rapport avec ses pairs, Charlotte se tient davantage en
retrait. Elle préfère jouer seule. Elle accepte les marques
d’affection bien qu’elle ne les recherche pas. Dans un groupe, il
est facile « d’oublier » Charlotte, par son caractère effacé.
Étape 2 L’éducatrice et les parents soutiennent Le soutien verbal et physique de l’éducatrice est nécessaire afin
l’enfant pour l’aider à surmonter sa de permettre à Charlotte de suivre les différentes activités du
difficulté. On lui suggère des moyens CPE. L’éducatrice lui porte une attention particulière afin
sans le surprotéger ou le rendre d’aller au devant de ses besoins.
dépendant.
Étape 3 L’éducatrice constate que la difficulté Lorsque Charlotte a eu l’âge de 4 ans, nous avons constaté
ne se résorbe pas après plusieurs essais. qu’elle avait peu évolué au niveau de son développement
moteur ainsi que de sa motricité fine et de son autonomie.
L’écoute des consignes était très difficile par le tempérament
rêveur de Charlotte. De plus, nous avons observé que Charlotte
avait tendance à être renfermée les journées suivants son séjour
chez son père. Elle sursautait facilement lorsqu’on l’approchait
et elle allait de plus en plus souvent jbuer en dessous de la table.
De plus, lorsque venait le moment d’aller chez son père, elle
exprimait clairement qu’elle ne voulait pas y aller.
L’éducatrice consulte la conseillère L’éducatrice fait part à la conseillère pédagogique des stratégies
pédagogique qui l’interroge sur les qu’elle a utilisées répétition des consignes, jumelage avec un
Étape 4 stratégies qu’elle a utilisées. Celle-ci lui autre enfant.
suggère d’autres stratégies. Cette
consultation permet à l’éducatrice de
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prendre une distance, d’objectiver la
situation et elle ne se sent plus seule
devant la difficulté de l’enfant.
Si la difficulté de l’enfant ne se résorbe
pas, la conseillère pédagogique et
l’éducatrice concluent que la difficulté
est persistante (on a utilisé plusieurs
moyens pour la faire disparaître ou la
réduire et malgré cela, la difficulté
demeure la même). C’est cette
difficulté persistante qui justifie le plan
de soutien au développement.
La conseillère pédagogique et ou
l’éducatrice échangent avec les parents
sur la difficulté de leur enfant. La
conseillère pédagogique s’appuie
uniquement sur ses observations de
l’enfant et celles de l’éducatrice sans
porter de jugement ni apposer une
étiquette.
Si les parents acceptent que le CPE
établisse un plan de soutien au
développement, la conseillère
pédagogique fait avec eux l’histoire du
développement de l’enfant. A la fin de
cette rencontre on propose aux parents
d’observer plus attentivement sur une
période de 10 jours leur enfant (voir
grille d’observation) pour voir la
manifestation ou la fréquence de sa
difficulté. Cette observation permettra
de mieux préciser les besoins de
l’enfant et de mettre au point le plan de
soutien au développement. On fixe
avec les parents et l’éducatrice la date
de la prochaine rencontre (environ 2
Les comportements de Charlotte demeurent inchangés
lorsqu’elle n’a pas le soutien de l’éducatrice. En référence au
développement global d’un enfant de 4 ans, Charlotte démontre
une difficulté à être autonome. Comme l’éducatrice anticipe
des difficultés d’intégration dans le milieu scolaire, alors à la
suite de cette rencontre, on demande la collaboration de la mère
à 2 niveaux:
en soutenant l’autonomie de Charlotte par des encouragements
lorsqu’elle fait preuve de débrouillardise et d’initiatives dans
certaines situations
en assurant une plus grande assiduité de Charlotte au CPE,
c’est-à-dire l’amener à fréquenter le CPE sur une base plus
régulière avec un horaire stable
L’éducatrice accompagnée de la directrice du CPE ont
convoqué la mère afin de lui faire part des différentes
observations qui avaient été faites. L’objectif principal de cette
rencontre consistait à établir un plan d’intervention, en
collaboration avec la mère, Lors de cette rencontre, la mère a
alors informé l’éducatrice et la directrice que les relations entre
elle et le père de Charlotte étaient présentement très
conflictuelles. Charlotte en avait été témoin à plusieurs reprises
lors des moments où le transfert de garde avait eu lieu. Cris,
insultes, menaces étaient au rendez-vous! Le conflit était surtout
attisé par le désir du père d’obtenir la garde complète de






La conseillère pédagogique rencontre Comme la conseillère pédagogique et l’éducatrice constatent
Étape 7 l’éducatrice pour faire le point sur la que Charlotte démontre peu d’autonomie, elles décident
problématique de l’enfant et lui d’utiliser la grille d’observation Ballon afin d’identifier
propose de compléter une grille précisément à quel niveau ce manquement apparaît-il.
d’observation (voir outil sur
l’observation de l’enfant) pour préciser
la fréquence de la difficulté
d’adaptation ou de développement.
La conseillère pédagogique aide L’éducatrice constate que Charlotte a des difficultés au niveau
Étape 8 l’éducatrice à compléter la grille si de son développement socio-affectif
celle-ci a besoin d’aide. L’éducatrice de son autonomie (difficulté à s’habiller seule)
doit observer à partir de faits objectifs de la motricité fine (difficulté à découper)
et décrire avec justesse le problème dans ses relations avec les pairs (prendre sa place et s’affirmer)
persistant de l’enfant, avec son
intensité, sa fréquence et sa durée.
Durant une période de 5 à 10 jours L’éducatrice complète la grille d’observation.
Etape
ouvrables, l’éducatrice remplit la grille Voici plus précisément les difficultés observées
d’observation. Problèmes importants au niveau du développement socio
affectif (fréquentation au CPE à temps partiel)
Difficultés à répondre aux consignes, même les plus simples
Charlotte est peu présente à ce qui se passe autour d’elle. Elle
est passive, lunatique et ne réagit pas
Elle est inhibée dans ses rapports avec l’adulte et avec ses pairs
et ne participe pas à la vie de groupe.
Elle ne joue pas spontanément avec les autres. Elle joue
constamment en parallèle
Elle manque d’intérêt et de motivation personnelle
Elle prend peu ou pas d’initiatives
Au niveau de l’autonomie, elle a de la difficulté à s’habiller
seule
Au niveau de la motricité fine, il lui est difficile de découper, de
coller, de bouchonner, de déchirer
Elle ne fait pas de dessins représentatifs et a de la difficulté avec
les petites constructions. Ex. : avec les blocs Lego
Une fois la grille d’observation Les hypothèses se définissent en terme de besoins de Charlotte
Étape 10 complétée, l’éducatrice la présente à la (Duclos et Bourcier, 2002, p.168)
conseillère pédagogique et toutes les 2 Elle a besoin de
réfléchissent une hypothèse pour Sécurité, de développer sa confiance en elle, de vivre une
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expliquer la difficulté de l’enfant (cela
suppose une bonne connaissance des
différents stades de développement de
l’enfant et des besoins rattachés, de sa
capacité d’empathie, de sa capacité à
décoder les besoins de l’enfant.
relation d’attachement, de stimulation, d’apprendre à exprimer
se sentiments (joie, tristesse...), d’apprendre à s’affirmer, de
développer son autonomie, d’activités motrices, de développer
des sentiments de réussite
Les parents et l’éducatrice partagent La mère reçoit l’information et elle est prête à participer au plan
Étape 11 . , ,. . ,,leurs observations concernant I enfant a d intervention. De plus, I educatrice et la conseillere
l’intérieur d’une rencontre au CPE. Le pédagogique propose une consultation psychologique (soutien
contenu des échanges doit être extérieur) pour l’aider à s’extérioriser et prendre de l’assurance.
constructif. La mère est d’accord mais dû au fait que cela nécessite
l’autorisation de deux parents et comme le père n’est pas
d’accord, Charlotte ne consulte pas. Par contre, la mère le fait
pour elle personnellement.
L’éducatrice, la conseillère Son attitude inhibée s’explique par la situation familiale tendue
Etape 12 . . , ,. .pedagogique et les parents s entendent ne permet pas I epanouissement et lexteriorisation des
sur l’hypothèse explicative concernant sentiments de Charlotte puisqu’elle est très craintive et manque
le besoin de l’enfant qui sous-tend sa de sécurité. Cette situation difficile pourrait donc créer chez elle
difficulté. A noter qu’une hypothèse un blocage sur le plan affectif et explique le fait qu’elle soit
n’est pas une certitude, car elle peut introvertie.
être infirmée dans la pratique.
L’hypothèse explicative est transposée Charlotte a besoin d’être stimulée au niveau de l’autonomie, du
Étape 13 en objectif éducatif pour l’enfant, développement de la motricité globale, de son niveau
L’éducatrice et la conseillère d’attention, de l’expression verbale de ses émotions et
pédagogique déterminent les attitudes finalement de ses interactions avec ses pairs. Elle doit aussi
et les moyens concrets pour atteindre prendre confiance en elle.
l’objectif. Elles invitent aussi les
parents à déterminer les attitudes et les
moyens pertinents pouvant être
applicables à la maison. On détermine
aussi le critère retenu selon lequel on
évaluera l’atteinte des objectifs.
Comme par exemple une forte
diminution de la fréquence de la
problématique initiale.
L’éducatrice et les parents appliquent le Les objectifs d’intervention sont donc
plan de soutien au développement Développer la confiance et l’estime de soi en favorisant sa
durant 4 à 6 semaines. Durant cette capacité à participer à la vie de groupe (relation avec ses pairs et
période d’intervention, ils complètent l’adulte)
la grille d’observation de l’impact des Être suffisamment autonome pour la rentrée scolaire
interventions. La conseillère Développer sa dextérité
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pédagogique aide l’éducatrice à être
constante dans ses attitudes et dans
l’application des stratégies servant à
soutenir l’enfant.
Après 4 à 6 semaines, l’éducatrice, la
conseillère pédagogique et les parents
font le point sur la situation. Ils voient
si la problématique initiale a diminué
en intensité et en fréquence. On
recommande l’emploi de la grille
d’observation qui a servi à circonscrire
la problématique initiale pour juger de
l’efficacité du plan de soutien au
développement. On obtient ainsi par
cette pratique de données objectives
quant à la diminution ou non de la
difficulté de l’enfant.
Les moyens ou les stratégies permettant d’atteindre ces objectifs
Offrir du soutien dans un encadrement particulier pour favoriser
le fonctionnement quotidien à son groupe
Présence plus assidue favorisant la régularité et la fidélité à ses
relations amicales et un meilleur suivi dans sa vie au CPE
Favoriser le jumelage avec un de ses pairs
Mettre en place un agenda quotidien accompagné de
pictogrammes afin de favoriser la notion temporelle incluant
l’action associée à l’évènement
Mettre en place un calendrier d’évènements qui permettra à
Charlotte de se situer dans le temps étant donné les
particularités de son style de vie
Favoriser un cadre stable pour développer son autonomie
Mettre à sa disposition des outils pour développer sa motricité
fine (Ex. coffre à bricolage) et stimuler son intérêt, sa curiosité
Renforcer positivement les initiatives
A chaque fin de journée, il y avait un échange d’informations
entre l’éducatrice et la mère dans l’agenda de Charlotte.
Compte tenu du fait que l’enfant fréquente le CPE une semaine
sur deux, le plan d’intervention a été appliqué sur une période
entre 4 et 5 mois. A partir du moment où l’enfant a commencé à
fréquenter le CPE d’une façon plus assidue, à la suite du
jugement de la cour où le temps de présence de Charlotte avec
le père a diminué (le père obtient la garde de l’enfant 4 jours par
mois répartis sur 2 fins de semaine) , les éducatrices appliquent
de façon plus assidue le plan de soutien au développement
(PSD). Comme la présence de Charlotte au CPE est plus stable











Si la problématique initiale a diminué Au moment de partir, elle avait fait d’énormes progrès.
Étape 16 . . . . . . . . . . ..
considerablement. on prevoit un suivi Charlotte aimait faire des jeux de roies avec les amis de son
pour s’assurer qu’elle s’est résorbée ou groupe. A l’aide de pictogrammes, Charlotte réussissait à
a disparu à plus long terme. suivre de façon plus autonome les différents moments de la
routine. Le plus important est qu’elle ait acquis des habiletés en
affirmation de soi. Dorénavant elle sort de l’ombre et de sa
passivité pour émettre ses besoins et son point de vue.
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Si la difficulté ne s’est pas résorbée on
reprend le processus à partir de l’étape
12 pour poser une autre hypothèse
explicative et prévoir un nouveau plan
de soutien au développement.
Les difficultés de Charlotte se sont résorbées puisqu’au moment
de partir, elle avait fait d’énormes progrès. Charlotte aimait
maintenant faire des jeux de rôles avec les amis de son groupe.
A l’aide de pictogrammes, Charlotte réussissait à suivre de
façon plus autonome les différents moments de la routine. Le
plus important est qu’elle ait acquis des habiletés en affirmation
de soi.
Dorénavant elle sort de l’ombre et de sa passivité pour émettre
ses besoins et son point de vue. Que de choses elle avait à
raconter.., un vrai moulin à paroles! Elle était maintenant apte à
faire de la bicyclette. Sa mère allait régulièrement aussi à la
piscine avec elle.
Comme tous les enfants, Charlotte a dû quitter le CPE afin
d’aller à l’école.
Étape 17
Si le plan de soutien au développement Le plan de soutien au développement s’est avéré efficace.
s’est avéré inefficace, on réfère l’enfantEtape 18
à un spécialiste pour vérifier s’il ne
souffre pas d’une pathologie. On doit
auparavant avoir appliqué de façon





Production des étudiants et des étudiantes
Cas Charlotte
INTERVENTION:
En vous inspirant de ce schéma, quelle serait, selon vous, la démarche de
résolution de problème que vous priviléjiieriez avec le cas de Charlotte?
1. J’identifie la situation problématique que vit Charlotte
À la lumière des informations présentées dans ce cas, quelle est la
problématique majeure que vit Charlotte?
1.1 Exposé de la problématique:
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2. Je recueille et j’analyse la situation problématique à partir des informations
recueillies
2.1 Observation des forces et des vulnérabilités de l’enfant:
2.2 Description du contexte familial
A. Charlotte et sa famille
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B. La famille et le CPE
2.3 Formulation d’au moins quatre hypothèses par rapport aux besoins
3. Je recherche des solutions : (Type dintervention que devrait appliquer Féducatrice)
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4. J’élabore un plan de soutien au développement
Comment justifier les interventions privilégiées dans le plan de soutien au
développement, en faisant des liens avec les cours suivis, mes valeurs éducatives...?
Objectifs d’intervention (3)
Moyens et stratégies, à court terme, permettant d’atteindre ces objectifs
Moyens et stratégies, à long terme, permettant d’atteindre ces objectifs
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5. J’applique le plan de soutien au développement
Mentionnez combien de temps devrait durer le plan de soutien au développement.
2. J’évalue la pertinence et l’efficacité du plan de soutien au développement
Nommez 3 types de difficultés auxquelles vous pourriez être confrontés lors de




Grille d’observation ayant servi à la collecte de données
À l’égard du processus de résolution de problème (Legendre,
1999)
L’étudiant ou l’étudiante est capable d’appliquer le processus en
différentes étapes:
1. Identification de la problématique
2. Cueillette et analyse synthèse des informations
3. Recherche de solution
4. Élaboration du plan d’intervention
Pour favoriser sa compréhension du problème (Poirier Proulx,
1999, p.45)
L’étudiant ou l’étudiante:
1. Note par écrit les éléments essentiels
b) les informations importantes de la situation problème
c) le but poursuivi
d) les liens possibles entre les éléments
e) les contraintes
3. Produit un schéma
4. Bâtit un arbre hiérarchique pour les informations qui
possèdent une structure en faisant une mise en relation
hiérarchique
5. Produit une matrice en classant les informations par catégories
6. Manipule des modèles à l’aide de croquis, dessins, modèles
réduits...
À l’égard de la rétention et l’utilisation de l’information (Poirier
Proulx, 1999, p.63)
L’étudiant ou l’étudiante est capable de faire un rappel exact et
précis des connaissances qu’il a acquises (référence aux concepts
appris)
À l’égard de la prise de décision (Poirier Prouix, 1999, p.60)
L’étudiant ou l’étudiante est capable de faire un choix parmi
plusieurs possibilités
Pour élaborer des pistes de solution (Poirier Prouix, 1999, p.49)
L’étudiant ou l’étudiante utilise certaines de ces stratégies
Essai-erreur, hypothèse, technique du remue-méninge, utilisation
de la contradiction, la simplification, la généralisation, l’utilisation
d’indices supplémentaires, l’utilisation de l’analogie, la révision de
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la représentation du problème, la consultation d’expert
Pour trouver une solution (Poirier Proulx,1999, p53)
L’étudiant ou l’étudiante utilise des facteurs qui diminuent la
possibilité de trouver une solution
1. facteurs de blocage
Il a des idées préconçues ou il ne voit pas de solution possible
2. facteurs de déviation:
Il utilise des indices trompeurs ou de fausses pistes ou il fait
une « fausse analogie» de la situation avec une situation
antérieure non pertinente. Il peut aussi faire des interférences
affectives qui suscitent en lui des réactions émotives qui le
font dévier vers une fausse solution (par exemple : « Ah! il fait
pitié! »
À l’égard de la pensée créatrice (Poirier Proulx, 1999, p.63)
L’étudiant ou l’étudiante est capable de : générer de nouvelles
idées, élaborer ces nouvelles idées sous différentes formes,
démontrer une ouverture face à différentes perspectives, démontrer
une pensée divergente, définir le problème selon diverses
perspectives, faire preuve de fluidité, faire preuve d’originalité
(façon originale de résoudre le problème), utiliser la technique de
«remue-méninges» pour augmenter le nombre d’idées produites
À l’égard de la pensée critique (Poirier, Proulx, 1999, p.61)
L’étudiant ou l’étudiante est capable de
poser un jugement éclairé, clarifier une idée avec justesse, vérifier
l’exactitude d’une information, déterminer la nature du savoir
pertinent, déterminer la crédibilité d’une source, reconnaître les
inconsistances logiques dans un raisonnement, reconnaître les
stéréotypes et les clichés
ANNEXE F
Lettre informant les étudiants et les étudiantes
à propos de l’étude de cas de l’enfant prénommée Charlotte
Montréal, le 3 avril 2009
Aux étudiants de 3e année en TÉE,
Dans le cours portant sur l’intervention, vous devez travailler sur une étude de cas ayant
comme sujet principal, une fillette de 4 ans au nom de Charlotte. Cette étude de cas
devrait être réalisée en équipe soit de 2 - 3 ou 4 personnes et consistera à choisir, dans un
contexte de résolution de problème, les interventions les plus appropriées à l’intérieur
d’un plan de soutien au développement, afin de répondre le plus adéquatement possible
aux besoins de cette enfant.
Aussi, comme cette étude de cas est l’objet principal de mon essai de maîtrise en
enseignement collégial, je sollicite donc votre collaboration pour participer à
l’expérimentation de cette activité d’enseignement. L’objectif principal de cet essai vise à
observer chez des étudiants de 3e année la capacité d’analyse, dans le cadre d’un
processus de résolution de problème, à travers une situation complexe vécue par un
enfant fréquentant un contexte de garde. C’est à l’intérieur de l’étude de cas et à travers
les échanges avec des coéquipiers que je pourrai observer les capacités des étudiants.
Votre contribution à mon expérimentation m’est précieuse et me permettra d’avancer
mon projet d’essai et surtout nous donnera des pistes, au département de TÉE et à moi
même pour adapter encore plus nos enseignements et vous outiller à faire face à
différentes situations problématiques auxquelles vous serez appelés à composer lorsque
vous exercerez la profession d’éducateur.
La session autonme me permettra de rédiger mon essai. Mais comme cette activité est
prévue pour cet automne et que la mémoire est une faculté qui oublie, j’aimerais avoir
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votre autorisation pour vous filmer en action, à travers vos échanges, avec vos
coéquipiers. Aussi, il va de soi que l’analyse des contenus de vos travaux et l’observation
de tous les participants seront traitées en toute confidentialité et jamais un nom d’étudiant
ne sera mentionné dans mon analyse des données.
Voici comment l’activité se déroulera
—> Le temps prévu est d’une durée de 3 heures et les dates seront le 8 avril pour
le groupe du mercredi et le 9 avril pour l’autre groupe du jeudi.
—> Chaque équipe sera filmée. Un caméscope sur trépied sera placé à côté de
chaque équipe dans un local attitré pour chacune.
Je vous remercie à l’avance de la confiance que vous m’accordez et soyez assurés de ma
discrétion et de mon plus grand respect à l’égard de votre contribution.
Andrée
ANNEXE G
Consentement écrit des étudiants et étudiantes
Moi,
____________________________________
accepte de participer à l’expérimentation
Nom de l’étudiant(e)
de l’étude de cas, traitant du cas de Charlotte. J’accepte d’être filmé (e) et je ferai
partie d’une équipe de
______







Et c’est signé à Montréal, en date du

